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Apéndices 
Aquí se presentan once apéndices al informe final del proyecto "Aprender 
y Enseñar a Escribir". Constituyen materiales valiosos de estudio para las 
personas interesadas en el área de la didáctica de la escritura. Ilustran la 
manera como las profesoras universitarias apoyaron el proceso de creci-
miento de los docentes, como investigadores-escritores. Por ejemplo, las 
respuestas a los trabajos de los docentes muestran la selección cuidadosa, 
por parte de las profesoras universitarias, de fuentes teóricas relacionadas 
con las propuestas e interrogantes de los participantes. También ejempli-
fican la composición de textos expositivos. Por su parte, las guías de traba-
jo constituyeron soportes importantes que facilitaron las tareas propuestas 
a los docentes. En fin, todos los productos generados durante el proceso de 
la investigación permanecen como recursos útiles de consulta. 
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Apéndice A: 
Respuestas escritas de tas profesoras universitarias 
a tas producciones de tos docentes 
En lo que sigue se presentan tres ejemplos de respuestas a los proyectos 
disciplinares de aula, dirigidas por las investigadoras universitarias a los 
docentes participantes en el proyecto. 
Ejemplo 1 
Esta es una respuesta dirigida a todo el grupo de docentes. Reitera 
algunos conceptos básicos sobre lo que significa investigar. 
Fue un verdadero placer trabajar con ustedes. Nunca habíamos teni-
do una audiencia tan "internacional". Como dijo Rita, fue muy emo-
cionante sentir a una buena parte del país tan cerca de nosotros. Ya 
saben: la Universidad Nacional de Colombia es su casa. Siempre se-
rán bienvenidos. 
Con referencia a los Proyectos Disciplinares de Aula (PDA), quere-
mos reiterarles que lograron avances importantes. Lo que realmente 
cuenta ahora es llevarlos a buen término. De nuevo les sugerimos 
que, a la luz de lo planeado durante estas tres semanas, cada persona 
o grupo evalúe las circunstancias de su institución con el fin de re-
considerar algunas decisiones, si es necesario. 
Cualquiera que sea la situación, recuerden que investigar consiste en 
observar la realidad y hacerle preguntas. En este caso, la realidad es 
su propia actividad pedagógica. Para utilizar uno de los ejemplos más 
mencionados, si llegare a ser necesario trabajar con un grupo com-
pleto de estudiantes, la investigación sigue vigente: pueden utilizar 
cualquiera de las estrategias derivadas de la escritura como proceso, 
agregarle su propia experiencia, y observar qué pasa... La observación 
se puede dirigir a diferentes dimensiones de "aprender y enseñar a 
escribir": la motivación, las actitudes, la ejecución en alguno de los 
subprocesos de la escritura, algún aspecto de los productos escritos, o 
incluso, alguna reacción del propio docente. 
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Esta es una respuesta a un PDA individual. 
Su proyecto es claro y factible. Van a observar una dimensión de los 
textos de los estudiantes: la coherencia de los textos narrativos. Pen-
samos que sería útil incluir como parte del taller de escritura infor-
mación sobre la gramática de la narración. También puede ser muy 
efectivo trabajar con estrategias que demuestren qué pasa cuando 
un texto no es coherente. ¿Cómo lo recibe el oyente/lector? 
Los siguientes son algunos de los criterios que se pueden tener en 
cuenta para valorar ia coherencia y estructura de una narración. Esta 
guía puede ser utilizada por los mismos estudiantes. Cada afirma-
ción se debe marcar SI o NO. 
1. Introducción 
• La introducción fue de impacto y logró que el lector continuara 
con la lectura. Si Q No Q 
2. Personajes 
• El texto llevó a experimentar algún sentimiento (simpatía, dis-
gusto, lástima) por los personajes. Si Q No Qj 
• El texto propocionó suficiente información sóbrelos personajes. 
SiU NoFJ 
• Lo que los personajes dijeron o hicieron fue consistente con sus 
descripciones. Si CJ No Q 
3. Ambiente 
• Fue claro dónde y cuándo tuvieron lugar los hechos. 
Si • No Q 
4. Estilo 
• El estilo de la escritura fue interesante y consistente. Si Q No Q 
• Los pronósticos o anuncios fueron evidentes. Si Q No Q 
• Había expresiones de impacto, símiles, y metáforas. Si Qj No Q 
5. Trama 
• La trama tenía sentido secuencial. Si Q No Qj 
• El conflicto fue intenso, inmediato, y claro. Si f j No Q 
6. Tono 
• El tono de la escritura fue consistente con la trama y los perso-
najes. Si • No • 
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Recuerden que narrar es un acto primario de la mente, es casi un 
instinto. Cuando escriben historias, los escritores recurren a esta ten-
dencia natural y lo hacen bien. Así lo expresa Manuel Mejía Vallejo: 
"En el hombre hay un instinto, fuera del de conservación, que es el de 
contar. Siempre lo ha hecho y no puede desligarse de eso". 
Pensamos que la idea de publicación es muy buena. Los estudiantes 
trabajarán con una audiencia real. A nosotros nos gustaría recibir un 
ejemplar. Por favor, le trasmiten nuestro interés a los estudiantes. 
Gracias por su asistencia. 
Ejemplo 3 
La siguiente respuesta incluye una síntesis de un PDA elaborada por 
las profesoras universitarias y las reacciones al PDA. 
Síntesis PDA. La escritura como proceso: Una propuesta didáctica para que los estu-
diantes de bachillerato escriban. 
Los propósitos de esta investigación fueron dos: (a) describir los cam-
bios de actitud de 15 alumnos de 8o y 9o grados frente a la escritura y 
(b) describir los cambios en los textos expositivos de estos estudian-
tes, después de trabajar con un "paquete de estrategias" concebido 
por el docente-investigador. Los 15 participantes fueron selecciona-
dos de un total de 200 estudiantes con quienes el docente-investiga-
dor compartió su propuesta. 
El paquete pedagógico articula los postulados de la "escritura como pro-
ceso" y la experiencia del docente en la pedagogía de textos expositivos, 
al tiempo que concibe la escritura con propósito y audiencia reales. 
El docente construyó su marco teórico a partir de la concepción de la 
escritura como un proceso complejo cognoscitivo-lingüístico expuesta 
por autores tales como McCormick (1993), Serafini (1985), Parra (si,), 
Cuervo & Flórez (1991) y Cerro (1994), entre otros. 
La propuesta didáctica para la enseñanza de la escritura de textos 
expositivos del profesor Mendoza incluyó, en primer término, la crea-
ción de un ambiente estimulante y cálido, el fortalecimiento de la 
autoestima de los alumnos en su dimensión de escritores y la antici-
pación de la publicación de los textos en el periódico escolar. 
En segundo lugar, se introdujeron las partes de la oración (sujeto, ver-
bo, artículo, adjetivo, pronombre) utilizando lo que el autor llama "un 
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estilo conversacional para relacionar vida y gramática". En este punto 
se recurrió al uso de textos cortos y atractivos que permitieran el 
fácil reconocimiento de los componentes gramaticales. Para conti-
nuar, se procedió con una transición fluida hacia la organización gra-
matical, es decir, la sintaxis del texto. 
En tercer lugar, el docente enfrentó a los estudiantes a textos exposi-
tivos modelo señalando sus principales cualidades, a saber, sencillez 
de estilo y lenguaje, brevedad, estructura gramatical simple y lógica 
en la construcción de los párrafos. Aquí se utilizó la lectura activa, el 
meta-análisis de un texto bien escrito como "escuela" para la escritu-
ra. Este trabajo incluyó la estrategia de descubrir el plan del escritor. 
A partir de este momento, se inició la composición de un texto por 
parte de los estudiantes siguiendo los sub-procesos recurrentes de la 
escritura: planear, transcribir y revisar/editar. La meta de la publica-
ción permaneció como un faro durante todo el proceso. 
Se utilizaron dos instrumentos para el registro de las observaciones: 
(1) el testimonio de los alumnos ante la pregunta "¿Cómo me sentí 
escribiendo a través de los subprocesos de la escritura?" y (2) la eva-
luación de los productos escritos teniendo en cuenta la caligrafía, la 
selección del vocabulario, la puntuación, la legibilidad, el sentido/ 
lógica y la delimitación de los párrafos. 
El proceso de investigación culminó con la publicación de los 15 mejo-
res textos en el periódico Reconstrucción. Este desenlace representó el 
cumplimiento de la propuesta de escritura con propósito y audiencia 
genumas. Se constituyó en motivo real de orgullo para los jóvenes es-
critores: "Por primera vez pude observar en el rostro de ocupación de 
los alumnos, mientras escribían, una voluntad de trabajo que iba más 
allá de 'terminar esto para que el profesor me califique'". 
En síntesis, tanto las actitudes de los alumnos como la calidad de 
los textos finales demostraron transformaciones significativas aso-
ciadas con la intervención investigativa del docente. Este logro fue 
reconocido públicamente por el rector de la institución en el Nú-
mero 109 de Reconstrucción, el mismo periódico en el que aparecie-
ron publicados los artículos de los estudiantes del profesor Mendoza: 
"Quiero compartir con usted la emoción que sentí al leer el N° 108 
del periódico y expresar a usted y sus alumnos una felicitación muy 
especial". Este testimonio revela el impacto del trabajo de un do-
cente-investigador y la construcción de una cultura de la escritura 
en la institución. 
En su interpretación, el autor concluyó que los resultados satisfacto-
rios -observados en actitudes y productos escritos- se pueden razo-
nablemente atribuir a la "alquimia" de la escritura como proceso y la 
pedagogía de la afectividad, aplicada a la enseñanza y aprendizaje de 
la composición expositiva. También comentó que los temas sobre los 
cuales los estudiantes decidieron escribir sugieren el potencial del len-
guaje para aprender en todas las áreas del curriculum y para ocuparse 
de asuntos de la vida nacional. Derivó implicaciones pedagógicas para 
los docentes del área de español. 
Reacciones al Informe PDA 
Esta experiencia ejemplica la excelencia del trabajo pedagógico en-
tendido como investigación. La sabia combinación de la experiencia 
del docente con una actitud heurística y con la información actuali-
zada en un campo del saber, en este caso la escritura, es la que final-
mente abona la producción de los estudiantes. 
Los resultados del proyecto mostraron que el docente logró ir más 
allá de la motivación por la escritura, que si bien es un requisito in-
dispensable, no es suficiente ni garantiza la calidad de los productos 
escritos. 
Como se anotó en la Guía para la elaboración de los Proyectos Discipli-
nares de Aula1, la investigación educativa ha permitido afirmar que: 
en relación a la motivación, es una observación común que ningún progra-
ma mstruccional tendrá éxito en ausencia de la motivación del estudiante. 
Si a los estudiantes no les interesa aprender, no aprenderán. Los profesores 
también deben estar motivados para enseñar. En la profesión de la educa-
ción, hemos visto los efectos benéficos que sobre los niños puede tener un 
docente entusiasta y motivado-' 
La literatura reporta que uno de los retos a los que debe responder la 
pedagogía de la escritura es el relacionado con la "motivación para 
escribir". Se ha documentado la relación entre la motivación y el tra-
bajo de escribir cuando éste se asocia con audiencias y propósitos 
genuinos. La investigación del profesor Mendoza aportó evidencia a 
1
 Cuervo. C. & Flórez. R. (1995). Guía Provecto Disciplinar de Aula. Santa Fe de Bogotá: 
Universidad Nacional de Colombia Programa RED. 
Sternberg, R. (1986). Cognition and instruction: Why the marriage sometimes ends in 
divorce. In R.Dillon & R. Sternberg (Eds.) Cognition and instruction. (pp.375-382).New 
York: Academic Press. 
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favor de esta proposición. En este caso, como se dijo, la motivación 
condujo a la producción de textos expositivos de calidad. 
Donaldo: 
Somos sinceras al reconocer que en este proceso nosotras también 
nos beneficiamos de maneras muy significativas. No únicamente por 
la ganancia de una relación muy honesta, sino porque tuvimos la 
oportunidad de "conocer" el trabajo pedagógico de calidad. Ya no es 
para nosotras una expresión vacía, "el saber pedagógico". Lograste 
mostrar el valor de la experiencia alimentada por la información con-
ceptual y por la afectividad. 
Tanto el texto del informe como el ensayo están bien escritos. El estilo 
es fluido y muy agradable de leer. Se reconoce la voz cálida del escritor. 
Para la versión de publicación tendríamos algunas sugerencias que te 
comentaremos en Bogotá. Algunas de ellas tienen que ver, por ejem-
plo, con el uso de la palabra "método" y de algunos paréntesis. 
Muchas gracias por tus aportes. De verdad, ya no se trata de decir 
"bien" o "mal": se trata de reconocer el verdadedo trabajo con pares. 
Ahora, la responsabilidad es tuya, para con tus colegas. Hasta pronto. 
Apéndice B: 
Guia Proyecto Disciplinar de Aula 3 
Para empezar, recuerde que usted se vinculó al Programa RED desde el 21 
de julio de 1994. La filosofía de este programa es apoyar el crecimiento de 
los docentes en servicio a través de su formación en procesos básicos de 
investigación en el aula. Simultáneamente, promueve la construcción del 
Proyecto Educativo Institucional (PEÍ) concebido por la nueva Ley Gene-
ral de Educación. 
Hasta la fecha, usted ha participado en un foro cuyo objetivo fue ex-
plorar los pensamientos y actitudes de los asistentes sobre (a) la ense-
ñanza de la escritura; (b) ¿qué es escribir?; y (c) historia y autoimagen 
como escritor. En segundo lugar, participó en un Instituto de Escritura 
dirigido a mejorar sus habilidades para escribir. Finalmente, usted ha re-
flexionado sobre las posibilidades de aplicación, bien sea en el salón de 
clase o en la construcción colaborativa del PEÍ, de algunos de los concep-
tos y estrategias derivados de la teoría "escritura como proceso", orien-
tadora del Instituto de Escritura. Estas reflexiones fueron compartidas 
con las profesoras de la universidad. Estas ideas de aplicación constitu-
yen la semilla de su Proyecto Disciplinar de Aula (PDA); su siguiente 
meta consiste en escribirlo. El propósito de este documento es guiarlo(a) 
en esta tarea. 
El primer acuerdo consiste en comprender que cuando hablamos del 
PDA como "aplicación" de lo que usted experimentó en el Instituto de 
Escritura, estamos hablando de investigar. 
El primer cambio que ocurre cuando decidimos aprender a investigar, es 
un cambio de actitud frente a la realidad que experimentamos diariamen-
te, en este caso, nuestra actividad pedagógica. 
Un cambio de actitud implica modificar lo que pensamos, la manera 
como sentimos y la manera en que actuamos. 
Cuervo, C. & Flórez, R. (1995). Guía PDA. Documento interno del proyecto "Aprender 
y Enseñar a Escribir". 
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Modificar lo que pensamos sobre investigar quiere decir comprender lo 
que no es investigar. Con frecuencia las personas tienen ideas "extrañas" 
sobre lo que es investigar. Una manera de clarificar las representaciones y 
creencias que tenemos sobre cualquier concepto o significado es, enton-
ces, decir lo que tal cosa no es. 
Investigar no es buscar pedazos de información en una biblioteca para 
hacer un "colage" al final. 
Investigar no es simplemente realizar una actividad en el salón de clase 
sin que ésta forme parte de un proceso planeado para responder un inte-
rrogante. 
Investigar no es simplemente elaborar y presentar una propuesta de tra-
bajo en forma de "programa de la asignatura". 
Investigar no es solucionar "de un solo golpe" el problema de la calidad 
de la educación, la disciplina, o la motivación de los alumnos. Con un solo 
proyecto de investigación no se puede "salvar el mundo". 
Investigar excluye tener la respuesta de antemano, aunque cuando se 
investiga se puede partir de una hipótesis. 
Modificar lo que sentimos sobre investigar quiere decir estar dispuesto 
a aceptar que "yo puedo investigar"; que " ya sé mucho sobre lo que hago"; 
que "otros no saben lo que yo sí sé, como resultado de muchos años de 
trabajo con alumnos en el salón de clase"; y que "yo tengo la responsabili-
dad de escribir mi experiencia para que otros no sólo se beneficien directa-
mente de lo que yo he hecho, sino para que la comunidad educativa pueda 
"pensar" sobre lo que hace, tomando distancia de la realidad inmediata. 
También quiere decir que yo reconozco que de mi quehacer pedagógico 
brotan interrogantes que me inquietan y a los cuales puedo dar respuestas 
no sólo intuitivas, de sentido común, o basadas en estereotipos. 
Modificar la manera en que actuamos frente a la investigación quiere 
decir desarrollar la habilidad y la motivación para: 
(a) formular preguntas sobre la realidad que vivo con mis alumnos, sobre 
qué y cómo enseñar teniendo en cuenta las particularidades de tiempo, 
lugar, persona y circunstancias. 
(b) Leer e interpretar lo que otras personas han escrito sobre el tema de mi 
pregunta; además, leer sobre la manera como otras personas han re-
suelto las preguntas que se han formulado. 
(c) Observar detallada y sistemáticamente realidades totales o aspectos 
seleccionados de esa realidad, 
(d) Crear condiciones para ver qué pasa. 
(e) Seleccionar y registrar datos (información) de la realidad que decidí ob-
servar. 
(f) Reunir e interpretar los datos y las observaciones para encontrar regula-
ridades, semejanzas, o diferencias. 
(g) Informar / comunicar por escrito los hallazgos de mi experiencia investi-
gativa. 
iSf Manos a la obra 
Ahora, ya es el momento de que usted formule una pregunta relacionada 
con la enseñanza y cl aprendizaje de la escritura. Pero antes, le sugerimos que 
describa su escenario. Imagínese un teatro; usted está sentando entre el 
público esperando a que se levante el telón... Primer timbre... segundo tiem-
bre... tercer timbre... Ahora, se levanta el telón; el primer cuadro muestra 
un salón de clase, un grupo de alumnos y usted como docente-actor. Tome 
distancia: usted es un espectador de su propia obra como docente. 
Lo que nosotras observamos durante las conferencias individuales con 
los docentes es que existe un denominador común en lo relacionado con la 
enseñanza y el aprendizaje de la escritura: la falta de motivación de los alum-
nos. Este tema ha sido objeto de investigación en las comunidades educa-
tivas internacionales. Este es un ejemplo de lo que actualmente se reconoce 
al respecto-': 
El éxito del matrimonio entre la teoría y la práctica depende no solamente de 
una teoría adecuada de instrucción sino de las habilidades y la motivación de 
estudiantes y profesores. Las habilidades más importantes para los estudian-
tes son las habilidades para aprender mientras que para los profesores son las 
habilidades para enseñar. Por e|emp!o. adaptar las estrategias de enseñanza a 
las fortalezas de aprendizaje de los estudiantes es un componente crítico 
para el éxito de la enseñanza. En relación a la motivación, es una observa-
ción común que ningún programa instruccional tendrá éxito en ausencia de 
la motivación del estudiante. Si a los estudiantes no les interesa aprender, no 
aprenderán. Los profesores también deben estar motivados para enseñar. 
4
 Sternberg. R. (1986). Cognition and instruction: Why the marriage sometimes ends in 
divorce. ln R.Dillon c< R. Sternberg (Eds.) Cognition ano instruction. (pp.375-382).New 
York: Academic Press. 
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En la profesión de la educación, hemos visto los efectos benéficos que sobre 
los niños puede tender un docente entusiasta y motivado. 
La habilidad y la motivación no son los únicos factores que influyen en el 
éxito de la instrucción. En un artículo reciente algunos investigadores dis-
cuten otros factores. Señalan, por ejemplo, que el éxito de la instrucción 
depende en parte de si el niño demuestra o no potencial inmediato para 
aprender un conocimiento o habilidad. 
Las teorías de la enseñanza necesitan contestar las preguntas de qué y cómo 
enseñar, teniendo en cuenta las particularidades relacionadas con el tiem-
po, el lugar, la persona y las circunstancias. 
El docente con una actitud investigativa se preguntaría: ¿Cómo hago 
para mejorar la motivación de los alumnos para escribir? ¿Qué pasa con 
la escritura de los estudiantes si logro crear un ambiente de motivación 
genuina hacia ella? 
El docente reflexionaría: "La escritura podría ser genuina si logro traba-
jar con una audiencia y un propósito reales. La motivación podría me-
jorar si disminuyo las demandas sobre los alumnos-escritores y si oriento 
suavemente el proceso a través de los subprocesos de la escritura". 
La audiencia y el propósito reales se podrían lograr a través de un "pro-
yecto de ciencia ficción": "A PARTIR DE HOY SE PROHIBE ESCRIBIR 
EN ESTE LUGAR". El rector de la institución debe tomar una decisión 
con base en las opiniones de los estudiantes. En el salón podrían surgir 
voluntarios "adscritos" a dos bandos: los que están a favor y los que 
están en contra. 
Los miembros de cada bando podrían ser "entrevistados" por periodis-
tas, grabadora en mano. Los periodistas deberán producir algunos "apun-
tes" sobre la opinión de las personas de la sociedad escolar. 
Con el apoyo del "editor" y del "director" (el profesor y algunos estu-
diantes con buenas habilidades para escribir) de un periódico podrían 
producir un "artículo-carta" para remitir al rector de la institución, quien 
finalmente visitará la comunidad del aula para informar su decisión 
respecto a la escritura en la institución. 
Audiencia genuina: el rector/la rectora 
Propósito genuino: convencer sobre abolir o conservar la escritura en la 
institución. 
Disminución de demandas: entrevistas orales grabadas; escritura colaborati-
va; recurso de un editor; construcción de versiones; respuestas a los textos. 
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Se inferirá el cambio en la motivación de los estudiantes y el éxito en la 
creación de una audiencia y un propósito genuinos a través de: la cali-
dad del producto, la participación voluntaria, la pasión en el debate y la 
visita del rector al salón de clase. 
5 Período para la recolección de datos; 
Treinta (30) días. 
• Valoración del Proyecto de Investigación: ¿Es Factible? 
Esta pregunta se contesta con base en los siguientes criterios; 
1. Tiempo (1er semestre 1995). 
2. Programa de la asignatura: ¿Qué pasa con los contenidos cuando se in-
vierte tiempo en investigar? ¿Se pueden conciliar los dos intereses? 
3. Complejidad de la investigación: Entre más complicada sea la pregunta 
formulada, menos probabilidades habrá de responderla en el tiempo 
disponible. 
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Apéndice C: 
Informe Proyecto Disciplinar de Aula 5 
Propósito 
El propósito de este documento es ofrecer información útil para la elabora-
ción del Informe Final del Provecto Disciplinar de Aula (InfoPDA). 
Supuestos 
Desde la perspectiva de las investigadoras universitarias se parte de los 
siguientes supuestos: 
• La experiencia de cada proyecto ha sido sin generis. 
• Todos los proyectos han tenido que sortear, en mayor o menor grado, 
dificultades administrativas y limitación de recursos. 
• Las dificultades administrativas y los recursos limitados han podido 
incidir en el grado de motivación de los profesores y en su capacidad 
para mantener el interés a través del tiempo. 
• Es posible que algunos docentes hayan decidido no continuar con el 
proyecto, por razones diversas. 
• La mayoría de los profesores desean culminar con éxito sus proyectos. 
• En todos los casos es posible escribir un informe final. 
• Ausencia de resultados o resultados parciales constituyen datos desde 
la visión de las investigadoras universitarias. Sin esta información no 
será posible que la investigación de las profesoras universitarias culmi-
ne con éxito. No será posible escribir un informe final que dé cuenta de 
las bondades y limitaciones de la formación de docentes a través de 
procesos de investigación en el aula. 
• La longitud de un informe de investigación para publicar no puede ig-
norar la realidad del mundo de los editores. El destino de los trabajos 
Cuervo,C. & Flórez.R. (1995). Informe PDA. Documento interno del proyecto "Aprender 
y Enseñar a Escribir", 
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"gordos" es el polvo de los cajones. En consecuencia, partimos de que es 
sano precisar la extensión de los informes. Además, creemos que la 
ambigüedad que reina respecto a la longitud de los textos es uno de los 
mayores generadores de angustia para los escritores. Escribir conciso 
(breve + completo) no es sinónimo de superficial, simple o carente de 
importancia. Por el contrario, escribir conciso requiere de habilidades 
intelectuales y lingüísticas complejas. 
¿Qué es el Informe Final del Proyecto Disciplinar de Aula? (InfoPDA) 
El InfoPDA es un tipo de texto cuyo propósito es comunicar a la comuni-
dad educativa los resultados de una "experiencia de investigación" en el 
salón de clase. Debe contestar las preguntas: ¿Cómo le fue con lo que pla-
neó llevar a cabo? ¿Qué resultados obtuvo? ¿Qué observó? ¿Qué informa-
ción registró? ¿Cómo se explica usted lo que pasó? 
Usted recordará que en la Guía Proyecto Disciplinar áe Aula (Cuervo & 
Flórez, 1994) definimos investigar de la siguiente manera: 
Modificar la manera en que actuamos frente a la investigación quiere 
decir desarrollar la habilidad y la motivación para: 
(a) Formular preguntas sobre la realidad que vivo con mis alumnos, sobre 
qué y cómo enseñar, teniendo en cuenta las particularidades de tiem-
po, lugar, persona y circunstancias. 
{b)Leer e interpretar lo que otras personas han escrito sobre el tema de mi 
pregunta. Además, leer sobre la manera como otras personas han re-
suelto las preguntas que se han formulado. 
(c) Observar de manera detallada y sistemática realidades totales o aspec-
tos seleccionados de esa realidad. 
(d) Carear condiciones para ver qué pasa. 
(e) Seleccionar y registrar Jatos (información) de la realidad que decidí ob-
servar. 
(f) Reunir e interpretar los datos y las observaciones para encontrar regula-
ridades, semejanzas, o diferencias. 
(g) Informar / comunicar por escrito los hallazgos de mi experiencia investigativa. 
Aunque un informe final de investigación puede adoptar diferentes for-
matos y grados de formalidad, a continuación se detallan los contenidos 
básicos que conforman un informe de investigación y se presentan suge-
rencias sobre la extensión de las partes: 
1. Síntesis (hasta 250 palabras). 
2. Introducción: Presenta el contexto, el escenario, del cual surgió el pro-
blema de investigación, o sea, la pregunta que se formuló el docente. 
Este texto puede ser narrativo y escribirse en primera persona. Sin 
embargo, no tiene que ser necesariamente así ( no debe exceder 1000 
palabras). 
3. Pregunta: ¿Cuál fue la pregunta que se formuló el docente? ¿Qué lo 
intrigó? ¿Qué quiso saber sobre su quehacer pedagógico? (En este caso, 
sobre la enseñanza de la escritura). De la pregunta se deriva la formula-
ción del propósito de la investigación. El propósito debe aparecer explí-
cito (máximo 100 palabras). 
4. Antecedentes teóricos: Todos los proyectos inscritos en "Aprender y 
Enseñar a Escribir", se enmarcan en los postulados teóricos de la "escri-
tura como proceso". Le sugerimos volver a leer el artículo "La Escritura 
como Proceso" publicado en Educación y Cultura, N° 28, noviembre 1992. 
En un texto de no más de 500 palabras, describa la relación de su pre-
gunta con la manera como se explica la escritura en esta perspectiva. 
Dentro de los límites de la longitud, puede incluir, si así lo desea, otras 
referencias que tengan relación teórica con la enseñanza de la escritura. 
5. ¿Qué actividades (estrategias) realizó para crear condiciones que le per-
mitieran observar resultados? Las actividades deben dar cuenta de los 
alumnos-protagonistas. ¿Con quién trabajó? ¿Cuántos estudiantes com-
partieron la experiencia con usted? ¿Qué características distinguen a 
estos alumnos? ¿Cómo fue la secuencia cronológica: ¿qué hizo primero 
y qué después? (Para 4 y 5, máximo 1000 palabras). 
6. ¿Cómo registró sus observaciones?: Entrevistas, observación directa de 
algunas dimensiones (indicadores), testimonios de los alumnos, eva-
luación de los textos de los estudiantes, entre otras. 
La presentación del procedimiento debe ser concisa. No se incluyen en 
el cuerpo del artículo, por ejemplo, instrumentos completos o descrip-
ciones exhaustivas de las estrategias utilizadas. Estos materiales se ubi-
can al final, en forma de apéndices. Estos se colocan después de las 
referencias. 
7. Resultados: ¿Qué observó? ¿Qué encontró? ¿Qué cambios observó? 
Aunque es posible que el investigador encuentre situaciones inespera-
das, los resultados deben dar cuenta de lo que se registró para dar res-
puesta a la pregunta o inquietud inicial (800 palabras). 
8. Interpretación: ¿Cómo explica el investigador los resultados encontra-
dos? Los hallazgos pueden corresponder a los esperados o tratarse de 
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resultados no previstos. Por ejemplo, ¿a qué atribuye el investigador el 
hecho de que los estudiantes no hubieran aumentado la longitud de sus 
textos, a pesar de haberles explicado teóricamente cómo se genera más 
contenido? 
En la interpretación también se incluyen las implicaciones de los resul-
tados. Supongamos que en el ejemplo anterior, el investigador conclu-
yó que los resultados en apariencia "negativos" se asociaron con la 
circunstacia de que el investigador no incluyó la ejemplificación como 
parte de sus estrategias. Esta conclusión tiene implicaciones pedagógicas 
e investigativas. En lo pedagógico, sugiere que tal vez no es una buena 
idea trabajar sólo con "conocimiento declarativo", es decir, con explica-
ciones teóricas de tablero y tiza, cuando de enseñar a escribir se trata. 
En lo relativo a la investigación, sugiere que próximos estudios deberán 
contemplar la posibilidad de modificar las estrategias para enseñar a 
escribir, incluyendo "conocimiento procedimental". Esto se traduce en 
la incorporación de actividades que ejemplifiquen "en vivo" cómo se 
genera contenido cuando se escribe un texto. 
9. Referencias; Todo informe de investigación debe tener referencias. La 
lectura de lo que han pensado y hecho otros en la misma área de interés 
del investigador que está escribiendo un informe, es inherente al proce-
so mismo de investigación. 
Supongamos que para la construcción de sus antecedentes usted utili-
zó ideas presentadas en el artículo "Transformar la enseñanza de la len-
gua escrita y de la lectura" escrito por Gloria Rincón B., Guillermo 
Bustamante Z., Margarita de Castro de Angarita y Doris A. de Rodrí-
guez, publicado en 1993, en la revista La Palabra (páginas 7-29) del 
Departamento de Español y Literatura de la Universidad Pedagógica y 
Tecnológica de Colombia. 
Si usted utilizó las ideas de estas personas, sus apellidos deben aparecer 
en el texto en cualquiera de estas tres formas: 
* En su artículo sobre la enseñanza de la escritura, Rincón, Busta-
mante, Angarita y Rodríguez (1993) opinan que... (Aqui usted ex-
presa, en sus propias palabras, lo dicho por los autores). 
* Algunos autores han expresado que los cambios en las prácticas de 
enseñar a escribir han tenido que sortear restricciones y proble-
mas (Rincón, Bustamante, Angarita y Rodríguez, 1993). 
* Rincón, Bustamante, Angarita y Rodríguez (1993) afirman: "Los 
procesos pedagógicos deberían formularse permanentemente in-
terrogantes sobre los fundamentos teóricos de la práctica pedagó-
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gica, sobre los contenidos de las disciplinas específicas y sobre la 
recontextualización de los saberes" (p.26). 
Al final de su informe de investigación usted deberá escribir la referencia 
ciñéndose a una de las metodologías prevalecientes. Lo importante es que 
sea consistente. La siguiente puede ser una manera: 
Rincón B. G., Bustamante, Z.G., de Angarita,C.M., & de Rodríguez, P. D. 
(1993). Transformar la enseñanza de la lengua escrita y de la escritura. La 
Palabra, 2, 7-296. 
O puede escoger esta otra forma, utilizada por los autores del mismo 
trabajo para citar el artículo "La escritura como proceso": 
CUERVO, Clemencia y FLOREZ, Rita, "La escritura como proceso". En: 
Revista Educación y Cultura N° 28. Noviembre de 1992. 
Nosotros, Clemencia y Rita, preferimos esta forma. 
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Apéndice D: 
Exploración de la autoimagen escritora de los docen-
tes: Cuestionarios "Yo como escritor" y "Yo como 
profesor de español" 7 
Yo como escritor 
• Recuerde cómo aprendió usted a escribir ¿Qué es lo que recuerda con 
más agrado? ¿Qué fue lo que menos le gustó? ¿Recuerda algo que para 
usted no tenía ningún sentido? 
• ¿Cuál ha sido su experiencia como escritor? ¿Para qué ha utilizado la 
escritura? ¿Qué ha escrito usted en su vida? 
• ¿Se considera usted escritor? ¿Por qué? 
• Hoy ¿qué le preocupa de su propia escritura? 
• ¿Qué problemas encuentra para leer lo escrito por otros? 
Yo como profesor de español 
• ¿Para usted qué implica ser profesor de español? 
• Para usted, ¿qué papel juega el lenguaje en la educación? 
• ¿Cuál cree usted que es su mayor fortaleza como profesor de español? 
¿Y cuál su mayor debilidad? 
• ¿Qué enseña usted cuando enseña español? 
• En el área de español, ¿cuáles son las mayores debilidades y fortalezas 
de sus alumnos? 
• Basado en su experiencia, qué recomendaciones le haría a un profesor 
de español inexperto que va a enseñar en primer grado? 
Cuervo. C. & Flórez. R. (1994). Cuestionarios: "Yo como escritor"/ "Yo como profesor de espa-
ñol". Documentos internos del Proyecto 'Aprender y Enseñar a Escribir". 
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Apéndice l : 
Cuestionario "Bloqueo del Escri tor" 8 9 
pa ra la exploración de los procesos cognoscitivos 
de la escritura: Ejemplos 
Aquí se presentan 24 afirmaciones acerca de lo que la gente hace y la for-
ma como se siente cuando escribe. Debajo de cada una de las afirmaciones 
hay una escala de cinco puntos la cual describe los grados de acuerdo o 
desacuerdo con la proposición. Usted debe marcar el grado de acuerdo o 
desacuerdo que mejor describa su comportamiento de escribir. Por ejem-
plo, si la afirmación dice: 
Como Hemingway, yo escribo de pie. 
Y usted raramente o nunca escribe de pie, debe responder de la siguiente 
manera: 
Esto describe lo que yo hago o cómo me siento: 
Casi siempre A menudo Algunas Veces Ocasionalmente Casi nunca 
(90-100% del (75% del (50% del (25% del (0-10% del 
tiempo) tiempo) tiempo) tiempo) tiempo) 
• • • • 8 
Este cuestionario requiere que usted reflexione sobre su comporta-
miento al escribir. Algunos items serán fáciles de responder, pero otros 
pueden ser un poco difíciles ya que tendrá que analizar lo que hace como 
hábito. Probablemente, lo mejor es que recuerde exactamente lo que hizo 
la última vez que escribió. De esta manera, puede dar cuenta de lo que 
realmente hace, no de lo que quisiera hacer. Obviamente, esto no es para 
calificar. Por lo tanto, siéntase libre para responder ingenuamente lo que 
hace y siente cuando escribe. Una vez más, no diga lo que desearía hacer 
y sentir, sino lo que realmente hace y siente. Por esto, a medida que traba-
ja en el cuestionario puede darse cuenta de que una respuesta anterior 
Rose.M. (1984). Wnler's Block. Faltan otros datos. 
Traducción de: Clemencia Cuervo E. y Rita Flórez R. 
98 
no era la correcta. Si eso ocurre, está bien devolverse y cambiar su res-
puesta para hacerla más precisa. 
• Aunque a veces es difícil, disfruto escribiendo. 
Esto describe lo que yo hago o cómo me siento: 
Casi siempre A menudo Algunas Veces Ocasionalmente Casi nunca 
(90-100% del 
tiempo) 
(75% del 
tiempo) 
(50% del 
tiempo) 
(25% del 
tiempo) 
• 
(0-10% del 
tiempo) 
Mi primer párrafo tiene que quedar perfecto antes de seguir adelante. 
Es difícil para mí escribir sobre temas que pueden ser abordados desde 
diferentes ángulos. 
A veces me siento horas en mi escritorio, incapaz de escribir algo. 
Espero hasta que encuentre la frase precisa. 
La gente está familiarizada con tantas cosas bien escritas que, en com-
paración, lo que escribo les debe parecer malo. 
A veces no estoy seguro de cómo organizar toda la información que he 
recopilado para escribir algo. 
Me doy cuenta de que escribo una oración y la borro, ensayo otra 
oración y la tacho. Hago esto durante algún tiempo. 
Es terriblemente difícil para mi empezar un escrito. 
Encuentro difícil escribir ensayos sobre libros y artículos muy com-
plejos. 
Creo que las otras personas reaccionan positivamente a lo que escribo. 
Escribir es una experiencia m u y desagradable para mi. 
Hay ocasiones en las que encuentro difícil escribir lo que quiero decir. 
Se me dificulta escribir cuando tengo que comparar y contrastar o 
analizar. 
Algunas personas experimentan períodos en los cuales, no importa el 
esfuerzo que hagan, escriben muy poco o nada. Cuando estos períodos 
son muy prolongados decimos que esa persona tiene un "bloqueo del 
escritor". Piense con qué frecuencia experimenta usted el bloqueo del 
escritor. 
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Apéndice F: 
Síntesis Proyecto Disciplinar de Aula elaborada 
por las profesoras universitarias 
Proyecto Disciplinar de Aula 
Cambio actitud de Estudiantes de 6° grado utilizando la escritura como 
proceso e interacciones afectivas 
Síntesis 
El propósito de este proyecto fue describir los cambios de actitud de es-
tudiantes de 6o grado frente a la escritura después de trabajar con un 
conjunto de estrategias derivadas del concepto "escritura como proce-
so". También se dirigió a observar cambios en los textos de los alumnos. 
Para el desarrollo de las actividades la docente-mvestigadora partió del 
reconocimiento de las necesidades afectivas de los estudiantes. 
Participaron 20 estudiantes con edades comprendidas entre los 14 y 
los 35 años. El grupo se caracterizaba por; condiciones socio-económi-
cas desfavorables, serias carencias afectivas, trabajo en minoría de edad, 
desempleo y desadaptación social, entre otras. La docente-mvestigado-
ra atribuye a estas circunstancias las "grandes deficiencias en lectura y 
escritura" que demuestran los alumnos. Además, señala como un factor 
importante la fatiga con que llegan a la jornada escolar nocturna. 
Las estrategias utilizadas incluyeron: lectura y discusión de materia-
les sobre la "escritura como proceso" (Cuervo & Flórez, 1991); diagnósti-
co de las habilidades de lectura y escritura: escritura personal; diarios; 
exploración de la imagen de escritor; cuento incompleto; manejo inci-
dental de aspectos gramaticales y ortográficos; lenguaje a través del cu-
rrículo; lecturas auténticas; lectura de poemas de una escritora conocida 
en ei barrio; identificación de producciones equivocadas en el lenguaje 
hablado y escrito; formación en valores; y actividades lúdicas. Toda la 
producción escrita se adelantó a través de la revisión sucesiva de las ver-
siones del mismo texto. 
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Los resultados revelaron fundamentalmente un aumento significati-
vo en el volumen de la escritura emotiva-expresiva. El proceso permitió, 
sin embargo, la transición hacia la composición de textos expositivos y 
el uso de la escritura a través del curriculum (por ejemplo, el trabajo con 
"el sapo" como animal, incluyó también el análisis del significado de la 
expresión "sapo"). 
Además de lo relacionado con el tipo de escritura, los productos escri-
tos mostraron avances en el manejo de algunas estructuras gramaticales 
y mejoramiento de aspectos ortográficos. 
Reacciones al Informe PDA 
1) El informe PDA permite reconocer estrategias pedagógicas para las cua-
les la literatura educativa ofrece interpretaciones teóricas. Por ejemplo, 
la filosofía del trabajo con los "diarios de diálogo"10 subyace a la acción 
de la docente Carmen Emilia1 
Un "diario de diálogo" es un libro de composición en el cual cada estudian-
te desarrolla una conversación escrita privada con el maestro durante un 
período prolongado. A diferencia de muchas otras actividades de escritura 
en el colegio, las cuales a menudo tienen sólo propósitos de evaluación, los 
"diarios de diálogo" son funcionales, interactivos, sobre tópicos auto ge-
nerados y profundamente embebidos en el fluir cotidiano del salón de cla-
se. Las dos personas se escriben en un estilo informal y directo sobre temas 
de interés mutuo, casi siempre a diario en la educación primaria, dos o tres 
veces por semana con estudiantes mayores. 
Los "diarios de diálogo" sirven como puente entre la conversación hablada 
natural, con sus participantes y turnos y las tareas tradicionales del salón 
de clase consistentes en escribir ensayos e informes escritos. También per-
miten a los estudiantes desarrollar una auto expresión más coherente y 
una "voz" personal -ambos aspectos esenciales de la escritura que a veces 
se pierden cuando se enfatizan las habilidades básicas de composición 
Aunque cada intercambio escrito puede ser breve, desde unas pocas oracio-
nes hasta una página, el mismo tema tiende a ser discutido y elaborado 
durante vanos días creando oportunidades de escritura extensa. Esta escri-
tura funciona mejor cuando los maestros entienden la necesidad de los 
estudiantes de desarrollar un sentido de propiedad de la escritura, permi-
tiéndole a los estudiantes escribir sobre lo que sea que les preocupe o sobre 
temas que consideran importantes en un momento dado. Los estudiantes 
StatonJ. (1988),Dialogue journals. Language Arts, 65.2,198-201. 
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hacen preguntas, se quejan sobre las clases, describen lo que ha pasado en 
el colegio o en la casa, reflexionan sobre por qué ocurren las cosas, expresan 
sentimientos personales, en otras palabras, utilizan el lenguaje escrito de la 
misma manera significativa que usan el lenguaje hablado. 
Los "díanos de diálogo" crean una relación de tutoría individual entre estu-
diante y profesor, en la cual se pueden trabajar tanto aspectos académicos 
como personales. Los diarios representan una aplicación concreta de la teo-
ría de Vygotsky en el sentido de que el aprendizaje de las actividades fun-
cionales humanas ocurren en primer lugar a través de la participación 
cooperativa, para la realización de una actividad, entre un aprendiz y otro 
más experto. Lo que el aprendiz puede hacer hoy con ayuda, lo podrá hacer 
solo en el futuro. AI crear un ambiente de diálogo, el profesor apoya la 
lectura emergente en el estudiante, las habilidades de escritura y las habili-
dades complejas de razonamiento. 
2) De la lectura del informe surgen los siguientes interrogantes: 
(a) ¿En qué consistieron los cambios observados? 
(b) ¿A qué se atribuyen los cambios observados? 
(c) ¿Cómo se trabajaron los sub-procesos de la escritura? 
3) Le sugerimos enriquecer la denominación de su trabajo pedagógico in-
corporando la dimensión afectiva de las interacciones. 
4) Le sugerimos leer el informe en voz alta a fin de identificar instancias 
de revisión en lo relativo a puntuación y aspectos gramaticales. ¡No 
olvide el título! 
Carmen Emilia: 
Admiramos tu trabajo... Bien ha valido la pena registrarlo por escrito. 
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Apéndices C,H,e l 
En estos apéndices se ofrecen tres textos: el primero fue escrito por una 
docente del INEM Luis López de Mesa de Villavicencio. El segundo fue ela-
borado por los alumnos de octavo grado del Colegio Jiménez de Quesada de 
Armero-Guayabal. Y el tercero corresponde a la respuesta que las profeso-
ras de la Universidad Nacional les remitieron. Advertimos que estos tres 
escritos se consideran representativos de las producciones que generaron 
docentes y estudiantes durante el desarrollo del proyecto. En consecuencia, 
se hubieran podido seleccionar textos de otros autores. 
El texto expositivo de la docente Luz Piedad Gutiérrez, "Mi experiencia 
como docente investigador en el área de la escritura" fue revisado y editado 
por las profesoras universitarias. Este trabajo colaborativo permitió optimizar 
la calidad del producto escrito. La dinámica que se genera entre un docente y 
las profesoras universitarias, cuando éstas últimas revisan y editan con una 
actitud responsable y honesta el texto del docente, conduce inevitablemente 
a la transformación de la autoimagen del docente como escritor. 
Cuando los docentes escribieron sobre su experiencia investigativa, in-
tentaron establecer nexos entre la teoría y la práctica pedagógica. Al escribir 
sobre experiencias del salón de clase, los docentes descubrieron supuestos 
teóricos sobre los que no tenían conciencia pero que guiaban su actuación. 
También identificaron creencias que no coincidían con el estado del conoci-
miento pedagógico vigente. Además, derivaron de la teoría implicaciones 
para su quehacer como docentes de escritura. El texto que se incluye en este 
volumen es representativo de los logros obtenidos por los participantes en 
(a) la composición de textos expositivos; (b) el uso de referentes teóricos; y 
(c) el desempeño como docentes investigadores. 
El segundo texto, escrito por estudiantes de octavo grado, se originó con 
la creación de un escenario ficticio en el que la escritura sería prohibida en el 
Colegio Jiménez de Quesada. Los alumnos se comprometieron a escribir 
una carta a ia rectora con el proposito ue exponer argumentos en contra de 
tal disposición. La planeación del texto se completó durante la visita de una 
de las investigadoras universitarias a la institución escolar en Armero-Gua-
yabal. A continuación del texto de los estudiantes se presenta una reacción 
de las profesoras universitarias a la carta escrita por este grupo de alumnos. 
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Apéndice G: 
Informe Proyecto Disciplinar de Aula: 
Artículo expositivo de una docente 
La escritura como eje de una invesligacion" 
Luz Piedad Gutiérrez nárrelo 
INEM Luis López de Mesa 
Villavicencio, Meta 
La escena se desarrolla en un aula de clase de uno de los INEM del 
país. Hay allí 17 adolescentes de último grado. No rema el orden tra-
dicional de mesas bien alineadas. Unos miran hacia la puerta y otros 
hacia la ventana. Uno de ellos se encuentra en un rincón como si 
estuviera castigado y algunos han colocado sus piernas sobre otra 
silla. ¡ Qué desorden !, podría pensar cualquier observador despreve-
nido. Pero la situación no parece afectar a la profesora que acompaña 
al grupo quien a través de sus prácticas docentes ha internalizado 
una pedagogía que bien podría llamarse liberadora y del acercamien-
to. Rema el silencio, sólo se escuchan de vez en cuando unas cuantas 
palabras de la docente. Todos escriben y escriben, ninguno habla. Pasan 
dos períodos de clase, suena el timbre, los alumnos no quieren sus-
pender. Por fin, entregan las hojas y preguntan con mucho entusias-
mo: ¿Seguimos en la próxima clase? 
La situación presentada ilustra uno de los logros más impactantes de 
los llamados "institutos de escritura". Dos profesoras de la Universi-
dad Nacional de Bogotá que han trabajado con esta actividad defi-
nen el concepto de "instituto" como la "asociación para la promoción 
de una causa". En este caso, los institutos de escritura son grupos de 
personas interesadas en aprender a escribir o en mejorar las habilida-
des que ya poseen como escritores (Cuervo & Flórez, 1993). 
Gutiérrez, LP.(1996). La escritura como eje de una investigación. Santa Fe de Bogotá: Univer-
sidad Nacional. Programa RED Provecto "Aprender y Enseñara a Escribir" 
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En el aula se encuentran 17 escritores novatos y quien hoy se consi-
dera como una docente investigadora. Hasta hace unos meses esta 
profesora se definía como una docente común y se sentía como una 
escritora también novata, aunque reconocía que tenía alguna facili-
dad para escribir. Las cosas han cambiado para esta profesora desde 
que se vinculó al proyecto de formación de docentes en servicio 
"Aprender y Enseñar a Escribir", inscrito en el "Programa RED de 
Fortalecimiento de la Capacidad Científica en la Educación Básica y 
Media" de la Universidad Nacional de Bogotá. 
En este texto se presenta una experiencia de aula basada en la teoría 
y en las estrategias de los institutos de escritura. También se inter-
preta la innovación a la luz de teorías que explican el desarrollo y el 
aprendizaje de los alumnos. La experiencia descrita se basa en los 
aportes de investigaciones que durante las dos últimas décadas se 
han interesado por explicar los procesos cognoscitivos que tienen lu-
gar durante la composisicón de textos escritos. De estos hallazgos 
surgió la construcción de la teoría denominada "escritura como pro-
ceso" (Flower & Hayes, 1980; Scardamalia & Bereiter, 1986, citados 
por Cuervo & Flórez, 1992) la cual pertenece al campo más amplio de 
las "teorías cognoscitivas de procesamiento de la información" (Mc-
Carthey & Raphael, 1992). 
Las teorías de procesamiento de información aplicadas a la escritura 
postulan que en la mente del escritor tienen lugar unas operadones 
que corresponden a los subprocesos de la escritura. La planeación se 
entiende como el tiempo dedicado a tomar decisiones sobre lo que se 
desea escribir, sobre el propósito del texto y sobre la audiencia a quien 
va dirigido. La transcripción tiene lugar cuando las palabras y oracio-
nes salen a través de la mano, conectada al cerebro donde se han 
originado las ideas. Se escribe texto de manera fluida. La revisión-
edición tiene que ver con la reescritura de la primera versión del texto. 
En este momento el escritor agrega, suprime, perfecciona y retoca su 
texto. Estos subprocesos no se entienden como etapas sucesivas que 
se van completando una después de la otra. Los modelos explican 
que éstos actúan de una manera recurrente, o sea, que el escritor "va 
y vuelve" de un subproceso a otro pero sm perder la concentración en 
una sola de las tres operaciones. 
Después de vivir estas teorías en su propia escritura, la docente com-
partió su experiencia, durante casi siete meses, con el grupo de 17 
adolescentes de último grado. Este fue el origen de uno de los pri-
meros Proyectos Disciplinares áe Aula (PDA) en el área de la escritu-
ra, adelantados en el INEM de Villavicencio. Durante esta actividad 
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se estudió cada uno de los subprocesos, se jugó a descubrir el plan 
de otros escritores, se planeó, se definió la transcripción, se escribió 
una y otra versión y para terminar, se editaron las versiones hasta 
llegar a su forma definitiva. Además, el trabajo con la escritura in-
volucró las habilidades propias de la lectura, por ejemplo, el recono-
cimiento de aspectos de la coherencia de un texto como antecedente 
a la escritura. 
La experiencia descrita revela dos transformaciones. En primer lu-
gar, una profesora que se sale del método tradicional de enseñar a 
escribir para entrar a investigar enseñanáo, con base en teorías con-
temporáneas sobre la escritura. Para cumplir con esta tarea es nece-
sario asumir una actitud investigativa, observar, registrar, grabar, 
leer e inferir, entre otras operaciones propias de la investigación. 
Además, la transparencia y honestidad del trabajo del docente frente 
a los alumnos y unas relaciones más equitativas con los estudiantes 
aportan elementos de la investigación etnográfica en educación 
(Bnones, 1993). 
En segundo término, se revelan unos alumnos que viven una expe-
riencia diferente en cuanto a los métodos, los contenidos y la eva-
luación. Pero ante todo, unos estudiantes que tienen la oportunidad 
de apreciar una nueva actitud del docente, al punto que les hace 
posible disfrutar y gozar una actividad de escritura como la descri-
ta al comienzo de este artículo. Esta escena se puede entender como 
un aprendizaje con significado, el cual se comprende a la luz de las 
explicaciones de pensadores como Vigotsky y Bruner, las cuales fun-
damentan las posiciones socioconstructivistas del aprendizaje y el 
desarrollo. Además, el uso funcional de la escritura a través de la 
incorporación de propósitos y audiencias auténticos, permite inter-
pretar la innovación de la docente en el marco de las propuestas 
piagetianas-naturalistas (McCarthey & Raphael, 1992). 
La experiencia investigativa fue posible gracias a la calidad de las 
interacciones entre los alumnos y la docente. Esta dinámica condu-
jo a la apropiación de los conceptos y estrategias derivados de la 
escritura como proceso cognoscitivo-lingüístico. Estos logros se al-
canzaron a pesar de la resistencia de algunos jóvenes hábiles en lle-
nar la hoja en blanco de una manera algo irresponsable, creyéndose 
así escritores expertos. 
En conclusión, el desarrollo del PDA en escritura permitió el reco-
nocimiento por parte de la docente de postulados teóricos como los 
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de la escritura como proceso y los de las posturas naturalistas y 
socioconstructivistas. Esto no exclye la vigencia de los supuestos 
del propio docente-mvestigador, quien es en última instancia quien 
logra vivenciar todo la aprehendido en su quehacer pedagógico. 
Referencias 
Briones, G. (1992). La investigación social y educativa. Formación de docentes 
en investigación educativa N° I. Santa Fe de Bogotá: SECAB. 
Cuervo, C. & Flórez, R. (1992). La Escritura como Proceso. Educación y 
Cultura, 28, 41-44. 
Cuervo, C. & Flórez, R.(1993). La Escritura como Práctica Comunicativa 
Adulta: La Experiencia de los Institutos de Esentura. Arte y Conoci-
miento Memorias ,1,111-127. 
McCartheySJ. & Raphael,TE. (1992). Perspectivas de la investigación al-
ternativa. En J.Irwin & M.A.Doyle (Eds.) Conexiones entre lectura y es-
critura. Méndez de Andes: Aique, 
107 
Apéndice H: 
Texto de los alumnos de Armero-Guayabal 
Los estudiantes escritores: Texto expositivo l2 
Armero-Guayabal, agosto 8 de 1995 
Señora 
MARTHA LUCIA ARISTIZÁBAL DE ORDÓÑEZ 
Rectora - Colegio Jiménez de Quesada 
Ciudad 
Los abajo firmantes, alumnos del grado octavo uno, solicitarnos a 
usted se sirva revocar la orden "prohibido escribir en el grado octa-
vo uno", por las siguientes razones: 
La escritura como un mecanismo de la educación es un derecho 
fundamental estipulado en el Artículo 67 de la Constitución Na-
cional. Sin ella, no existirían las diferentes grafías, símbolos y fone-
mas para el aprendizaje. Esta prohibición aumentar ía el 
analfabetismo en Guayabal, impediría el avance industrial y tecno-
lógico de la región, ocasionando un atraso total. Para poder ejercer 
su profesión, los profesores estarían retrodeciendo en el tiempo a! 
tener que utilizar sólo la oralidad. 
Los medios de comunicación que utilizan la escritura desaparecerían. 
La transmisión de los hechos ocurridos en Colombia no sería posible 
y se generaría un aislamiento de los diferentes países del mundo. 
En cuanto a la democracia, se afectaría notablemente, pues no habría 
participación del pueblo en las elecciones, y desaparecerían el tarje-
tón, las leyes, los deberes y los derechos. Además, dejaría de existir la 
información, que sobre las personas, se archiva en las notarías y en 
otras entidades. 
12
 Alumnos 8-1. (1995), Carta a la rectora. Armero-Guayabal: Colegio Jiménez de Quezada 
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A las personas discapacitadas se les estaría negando la oportunidad de 
comunicarse a través de la escritura. Una situación así, limitaría su vida 
social ya que para otras personas sería difícil entender lo que quieren 
decir, por ejemplo, cuando utilizan medios como el lenguaje manual. 
Otro campo que se vería afectado es el de la administración pública. 
No existirían las normas que rigen a las instituciones, no habría com-
probantes de las transacciones que se realizan diariamente, no se 
necesitarían los organigramas y las diferentes líneas de mando, como 
tampoco los archivos donde reposa la información de toda empresa. 
Por último, desaparecería la historia, pues gracias a la escritura he-
mos podido conocer hechos trascendentales que sucedieron tiempo 
atrás y que dieron origen a las diferentes épocas. Además, los eventos 
que están ocurriendo no quedarían registrados y rápidamente se des-
aparecerían de la memoria pública. 
Por lo expuesto anteriormente, esperamos una respuesta favorable a 
nuestra petición. 
Cordial saludo, 
Grado 8-1 
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Apéndice I 
Las profesoras universitariasresponden 
a tos estudiantes 
Las profesoras universitarias responden a ios estudiantes13 
Santa Fe de Bogotá, agosto 23 de 1995 
Queridos amigos del Grado 8-1: 
Leímos la carta que le escribieron a la rectora del colegio Señora Mar-
tha Lucía Aristizábal de Ordóñez. En ella apreciamos todo el trabajo 
que ustedes realizaron desde la lluvia de ideas hasta la versión final. 
Lo más importante es entender que nadie puede escribir un texto de 
una sola vez. Primero tenemos que pensar lo que queremos decir, 
planear la manera como vamos a organizar las ideas y decidir qué 
lenguaje vamos a utilizar. Todo esto lo podemos registrar utilizando 
notas sueltas, dibujos, esquemas... Luego transcribimos lo que he-
mos pensado para tener la primera versión del texto. Después nos 
dedicamos a revisar lo que escribimos, hasta tener una versión satis-
factoria. Por último, editamos el texto. 
La buena ortografía y la letra bonita son muy importantes para que 
el lector entienda y disfrute lo que le queremos decir, pero no nos 
preocupamos por ellas cuando empezamos a escribir. El trabajo de 
mejorar la ortografía y la letra lo podemos dejar para el final, cuando 
editamos el texto. Como la carta de ustedes está escrita en computa-
dor, el problema de la letra ya no existe... 
Además, siempre escribimos con algún propósito como informar, di-
vertir, convencer o explicar, entre otros. En este caso, pensamos en la 
Cuervo, C. & Flórez, R. (1995). Cartas a estudiantes. Documentos internos del proyecto 
'Aprender y Enseñra a Escribir". 
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persona que va a leer lo que hemos escrito. Por ejemplo, no es lo mis-
mo escribir una carta familiar que escribirle a la rectora pidiéndole 
que cambie de idea respecto a una orden que dio. 
A veces, lo que uno escribe se publica en un periódico, una revista o 
una cartelera. Esto no quiere decir que en ocasiones no usemos la 
escritura para aprender y entender mejor las ideas que se trabajan en 
ciencias, sociales o matemáticas. También podemos escribir en pri-
vado para nosotros mismos. En este caso expresamos nuestros senti-
mientos y emociones, aunque nadie vaya a leer nuestros escritos. 
Esperamos que continúen escribiendo y re-escribiendo... En realidad, 
es una actividad que nunca termina. Nosotros seguimos escribiendo 
para hacerlo cada vez más fácil y mejor. 
Nos despedimos con mucho cariño. Saludes a la profesora Amparo. 
Clemencia & Rita 
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Apéndice J : 
Indicadores p a r a ta evaluación de tos PDA i4 
Aquí se presentan los indicadores seleccionados por las investigadoras para 
describir los informes elaborados por los docentes. 
1. Aspecto del proceso de la escritura que seleccionó el docente-
investigador: 
CJ Ambiente del escntor/autoimagen como escritor 
Q Escritura como un proceso orgánico 
Cj Subprocesos de la escritura sin audiencia / propósito 
identificables 
• Subprocesos individuales de la escritura 
2. Propiedad en el uso del lenguaje de la escritura como proceso: 
• 1 = No utiliza el lenguaje propio de la escritura como proceso. 
• 2 = Utiliza un lenguaje impreciso/parcial para referirse 
al proceso de composición de un texto. 
Fj 3 = Utiliza un lenguaje preciso para referirse al proceso 
de composición de un texto. 
3. Grado de análisis e interpretación aplicado al manejo de los re-
sultados: 
Fj Percepción/Relato 
FJ Comentarios Consolida resultados 
• Interpretación Utiliza evidencia/ 
datos seleccionados 
Fj Predicciones/Reflexiones _ _ anexa textos apoya 
con ejemplos 
4. Perspectiva predominante del PDA: 
• Estrategia pedagógica 
• Perspectiva heurística 
14
 Cuervo,C. & Flórez.R. (1995). Indicadores ¡'ara la evaluación del informe proyecto disciplinar de 
aula. Documento interno del proyecto "Aprender y Enseñar a Escribir". 
112 
5. Coherencia del proceso investigativo: 
• i Coherente 
FJ Problemas de coherencia 
6. Tipo de texto trabajado con los alumnos: 
7. Ejemplos (evidencia/datos seleccionados): 
11; 
Apéndice K: 
Y más textos de docentes... 
En este Apéndice se presentan trece textos escritos por docentes partici-
pantes en el proyecto "Aprender y Enseñar a Escribir". Algunos de estos 
productos fueron presentados para concepto al Comité de Publicaciones 
del Programa RED, el cual recomendó su divulgación. Aunque algunos de 
ellos presentan instancias susceptibles de revisión, en su conjunto consti-
tuyen una evidencia valiosa que da cuenta de la transformación de los 
docentes y de su potencial como escritores. 
Contenido 
• Cambios de actitud de los estudiantes de 6o grado utilizando la 
"escritura como proceso" 
Carmen Emilia Franco 
Centro Educativo Distrital La Concordia JN 
Santa Fe de Bogotá 
• Reflexiones en torno a los conceptos: Actitudes, procesos y mo-
tivaciones 
María Teresa Torres Osorio 
Beatriz Pérez de Betancourt 
Nicolás Esguerra JT 
Santa Fe de Bogotá 
• Efectos de la escritura como proceso en la actividad de lectoes-
critura en alumnos de grado 6o 
Martha Cecilia Arango Gómez 
Naciones Unidas II 
Santa Fe de Bogotá 
• El camino recorrido 
Luz Piedad Gutiérrez 
INEM Luis López de Mesa 
Villavicencio 
• Capacidad argumentativa: Escritura como proceso e intertex-
tualídad 
Carmen Sofía Otálora 
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INEM Luis López de Mesa 
Villavicencio 
La revisión de los maestros 
Donaldo Mendoza 
INEM Francisco José de Caldas 
Popayán 
La escritura: Señas de identidad 
Donaldo Mendoza 
INEM Francisco José de Caldas 
Popayán 
La evaluación de la escritura como práctica interactiva 
José Rivera Escorcia 
Colegio Dolores María Ucrós 
Soledad, Atlántico 
Diálogo entre el escritor y el texto que emerge 
José Rivera Escorcia 
José Ferreira 
Colegio Dolores María Ucrós 
Soledad, Atlántico 
Escritores 2000 
Beatriz Suárez 
Colegio Distrital La Merced 
Mosquera, Cundinamarca 
La escritura, un camino hacia la argumentación 
Luz Marina Castillo 
Escuela Normal Santa Ana 
Baranoa, Atlántico 
Enseñanza de la escritura a través de los medios de comunica-
ción 
Rita de Pianeta 
Mireya Domínguez 
Colegio Bachillerato Comercial 
Palmar de Várela, Atlántico 
critura 
Marina Conde 
Centro Distrital Tomás Rueda Vargas 
Santa Fe de Bogotá 
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Cambio de actitudes en los estudiantes 
utilizando la escritura como proceso en interacciones afectivas 
Docente Investigadora: 
Carinen Limita Franco Sánchez 
Centro Educativo Distrital La Concordia J. N. 
Santa Pe de Bogotá 
Síntesis 
Teniendo en cuenta que en los últimos tiempos la educación colom-
biana ha venido en constante transformación como una reacción muy 
positiva de cambio, considero fundamental asumir estrategias peda-
gógicas que conduzcan al incremento de la calidad de la educación 
en la jornada nocturna. Es mi gran reto y exige la necesidad de afron-
tarlo y confrontarlo como un compromiso profesional con proyec-
ción a la comunidad educativa. 
Por ello, el aspecto principal de este proyecto es desarrollar habilida-
des y destrezas en el proceso lecto-escnto partiendo de las vivencias, 
de la cotidianidad, del sentimiento personal y principalmente del lazo 
socio-afectivo entre maestra y alumnos, que es lo que permite que el 
estudiante se sienta escuchado. Hemos tenido en cuenta lo que apa-
rentemente es insignificante para los demás, pero que para ellos y 
para mí es bastante valioso ya que sus escritos reflejan su verdadera 
realidad, su mundo escondido. 
El proyecto toma cuerpo cuando supero el aspecto formal académico 
y me comprometo efectivamente con una relación mterpersonal para 
auscultar y solucionar en cada muchacho sus múltiples necesidades 
y carencias de índole personal y académico, dado que es una pobla-
ción estudiantil bastante heterogénea en edad, situación laboral o 
desempleo en la mayoría de los casos. 
Introducción 
Hoy, más que nunca, dentro de una sana renovación de los métodos 
para la educación centrada en procesos que fundamenten la cnticidad, 
la participación y la formación permanente, se requiere de maestros 
capaces de generar ese nuevo hombre que demanda la sociedad actual. 
He tenido en cuenta que nuestros estudiantes pertenecen a un grupo 
de población productiva (aunque algunos se encuentran desemplea-
dos) y que además por la edad, el amplio espacio de tiempo que han 
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dejado de estudiar, la calidad rudimentaria del trabajo, la fatiga y el 
agobio por sus diversos problemas, y el escaso espacio con que cuen-
tan para un autorrefuerzo, no pueden dedicarse a su rol de estudian-
tes como los de la jornada diurna. Estas son causas para que presenten 
grandes dificultades en lectura y escritura. 
A pesar de esta problemática, es visible en ellos la necesidad y el de-
seo de superación, por lo que consideré pertinente utilizar activida-
des tendientes a despertar el interés y la importancia de expresar su 
propio criterio y plasmarlo de manera libre, alegre y democrática en 
aras a desarrollar claridad, lógica y coherencia en la producción de 
textos de calidad. 
Propósito 
El propósito de este proyecto es explorar e impulsar cambios en los 
textos y en la actitud escritora de estudiantes de sexto grado del Cen-
tro Educativo Distrital La Concordia Jornada Nocturna, mediante la 
utilización de un paquete de estrategias diseñadas por la maestra, para 
que los estudiantes asuman el nesgo de escribir, aumenten su con-
fianza y mejoren sus habilidades como escritores, dentro del marco 
de la escritura como proceso y enriquecidas con la valoración de la 
interrelación personal, partiendo de la empatia y relación positiva 
que logro establecer. 
Se trabajó con 20 estudiantes con edades entre 14 y 35 años. Al co-
menzar la experiencia predominaba una actitud de apatía frente a la 
escritura escolar. Algunas personas manifestaban interés por la escri-
tura privada de diarios, cartas, canciones y poesías. Los productos se 
caracterizaban por textos de escasa longitud, narración de experien-
cias personales, problemas gramaticales y errores de ortografía. En el 
desarrollo de diferentes actividades escritas, pude precisar las carac-
terísticas, carencias, actitudes y expectativas en mis alumnos. 
Esta investigación la he desarrollado a partir de los modelos cogniti-
vos de la escritura identificando los subprocesos en el acto de escri-
bir: planeación, transcripción/traducción y revisión/edición. En un 
comienzo no se sugirieron estos temas, tampoco se tuvieron en cuenta 
aspectos de sintaxis y ortografía: el muchacho simplemente escribía 
todo lo que llegaba a su mente generando una escritura asociativa o 
emotiva (transcribir el fluido del pensamiento) (Cuervo y Fló-
rez,1991:7). 
Las estrategias metodológicas utilizadas incluyeron: 
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El regalo áe la escritura: Se empezó con la lectura y discusión del 
documento "El Regalo de la Escritura" (Cuervo y Flórez.,1991,3). 
Este escrito sirvió como instrumento de motivación y con él logré 
iniciar mi cometido con 20 estudiantes dispuestos : algunos, a rom-
per dañosos paradigmas (planas, memorización de reglas ortográfi-
cas, apego a un texto guía...); otros, muy pocos, continuaron con su 
entusiasmo inicial, y así, empezaron a despegar muy lentamente; 
pero finalmente, todos se involucraron al proceso. 
El proceso de lecto-escritura en el aula y en mi clase de español lo 
inicié con un taller de un texto mutilado (Billaut y Dronne,1981:25). 
En esta actividad observé dificultades en comprensión: coherencia, 
análisis y síntesis. 
Ante la dificultad y confusión en el uso del artículo, verbo, sustanti-
vo y adjetivo, procedimos, de común acuerdo, a aclarar estas dudas 
con un tema teórico y práctico que llamamos categorías gramaticales, 
el cual se trabajó alternamente con vanadas actividades lúdicas, arti-
culando la teoría con la práctica. 
Escritura personal: Como mecanismo para seducir a los alumnos al gus-
to por la Lectura y la Escritura, les solicité que escribieran en una hoja 
en blanco: gustos, aspiraciones, necesidades, anécdotas, problemas 
personales, etc. Enfatizamos aquí, en el subproceso de "planear" -ma-
nipular ideas- para inducir al estudiante a pensar creativamente. Noté 
en la mayoría mucha apatía y angustia al comenzar, pero finalmente 
todos comentaron algo. Revisé estos escritos y cité a cada estudiante 
para asesorarlo individualmente, para que se enterara sobre sus forta-
lezas y debilidades de tal forma que hiciera revisiones léxicas, gramati-
cales, sintácticas y ortográficas en su propio escrito. Esta actividad 
condujo a los estudiantes a la práctica de la reescritura, como un paso 
natural del proceso y no un castigo o indicador de dificultad para escri-
bir (Cuervo y Flórez, 1992:41). Observé en estos escritos que todos com-
partieron conmigo su vida privada, lo cual les agradecí y les ofrecí mi 
lealtad, comprensión, colaboración y mi afecto. 
Diarios: Invité a mis alumnos para que mantuvieran una permanente 
comunicación escrita conmigo, lo cual ha sido puesto en práctica por la 
mayoría de alumnos del curso. Actualmente siguen escribiendo con 
mucho entusiasmo, no todos con la misma longitud y calidad en sus 
textos, pero sí con el mismo compromiso. 
Imagen como escritores: Debido a que detecté bloqueos al empezar a es-
cribir, preparé una encuesta relacionada con sus inicios en lecto-escri-
llí 
tura: aquí descubrí el temor a escribir por la mala ortografía y/o cali-
grafía, traumas ocasionados por metodologías arcaicas de algunos 
maestros y, principalmente, por miedo al ridículo ante sus compañe-
ros. Se hicieron compromisos con énfasis en el respeto, y así logramos 
romper estos bloqueos. 
Cuento incompleto: A solicitud de los alumnos realizamos la clase en 
biblioteca. Cada uno leyó un cuento infantil seleccionado a su gusto. 
Luego de guardarlo, lo narraron por escrito con sus propias palabras, 
escribieron el final que hubieran querido, el motivo de la elección de 
su cuento y personaje preferido... Aquí involucramos el subproceso 
"transcribir", partiendo de la motivación a los alumnos para que se 
atrevieran a escribir sin detenerse y a dejar volar su imaginación. A 
medida que iban terminando, y de manera individual se hicieron re-
visiones sintácticas, léxicas y ortográficas. Después, con mucho or-
gullo, socializaron su escrito ya revisado. 
Manejo incidental de aspectos gramaticales y ortográficos: Realicé una lec-
tura titulada «El Emperador Sapo» omitiendo leer el final, el cual fue 
inventado y leido por los mismos alumnos quienes ilustraron su cuen-
to dibujando hermosos sapitos de diferentes colores, suscitando polé-
mica la variedad de colores. En sus textos observé poco avance -más 
que todo en cuanto a longitud- en un grupo minoritario. También 
detecté, en la mayoría, confusiones en el uso de la tilde en tú, él (pro-
nombre personal), el (artículo) y tu (pronombre posesivo); se hicieron 
aclaraciones al respecto y diferenciaciones sobre acento y tilde. 
Lenguaje a través del currículo: Ante la insistencia de definir el color 
verdadero del sapo, pedí a los alumnos que escribieran lo que supie-
ran a cerca de este ammalito. Todos escribieron sus nociones perso-
nales. Luego en la biblioteca, confrontaron y ampliaron sus conceptos 
y nuevamente se generó polémica en defensa de sus criterios. Para 
salir de tantas dudas recurrieron al profesor de Biología quien les pro-
porcionó amplia orientación, en respuesta a una planteamiento in-
terdisciplinar. 
Lectores genuinos: Para enfatizar en el subproceso revisar I editar y apoya-
dos en los anteriores subprocesos, repartí a cada alumno un mini-cuen-
to, con el compromiso de que una vez leído lo reconstruirían para hacer 
cambios en: título, personajes, lugares, final. Luego por parejas, inter-
cambiaron y compartieron sus escritos con lectores genuinos (sus com-
pañeros de clase). Cada uno leyó oralmente el contrario; hicieron entre 
sí muchas y drásticas críticas que dieron respuesta auténtica y aportes 
valiosos para mejorar sus textos. Retomaron sus escritos, los leyeron 
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una y otra vez para hacer ajustes y modificaciones, para lo cual conta-
ron como siempre, con el aval de la maestra. 
En vista de haber observado apatía para escribir y decadencia en la 
parte académica en general, planteé una reflexión apoyándome en 
lecturas como "La Historia de un Mmusváhdo" cuya superación es 
sorprendente. Poemas de la lustrabotas Amparo Amaya (muy cono-
cida en el sector) de su obra «Escribiendo como Loca», escritos de 
indigentes titulados «La Ñerada», personajes quienes pese a sus gran-
des limitaciones físicas, económicas y socio-afectivas, han hecho con 
sus escritos, valiosos aportes a la sociedad. Al comparar nuestra si-
tuación, concluimos que tenemos mejores oportunidades y hacemos 
muy poco. Luego, los estudiantes escribieron y socializaron anécdo-
tas parecidas que invitaron a valiosos cuestionamientos. 
Identificación áe producciones equivocadas en el lenguaje hablado y escrito: 
Al revisar los anteriores escritos encontré en todos los alumnos con-
fusiones y mal empleo en la expresión a ser y a hacer. Di ejemplos en 
oraciones: "mi mamá va a hacer arepas mañana", "yo voy a ser el 
mejor estudiante en este trimestre". Los estudiantes, con criterio com-
petitivo, escribieron otros ejemplos muy simpáticos. Igualmente, 
observé dificultades y confusiones en la separación de sílabas, por lo 
cual iniciamos aclaraciones partiendo de ejercicios de separación de 
sílabas en sus propios nombres. Con el mismo procedimiento reco-
nocimos las palabras agudas, graves y esdrújulas. Todos escribieron 
ejemplos en el tablero en forma desordenada y divertida pero muy 
productiva. 
Formación en valores: Con el fin de lograr una mejor integración, ate-
nuar brotes de hostilidad en el grupo, y mejorar la convivencia tan-
to en el aula como en cualquier lugar que ocupen en la sociedad, 
numeré a los alumnos de 1 a 3. El grupo 1 trabajó el respeto, el No.2 
la honestidad y el No.5 la tolerancia, huego cada grupo realizó su 
plenana y se llegó a reflexiones y compromisos en el cambio de 
actitudes. Después de mucha polémica, cada alumno escribió sus 
propias conclusiones del aspecto que tuviera más significación e 
intercambiaron los textos 
Activtáadcs Itálicas: Grabaciones de las lecturas de los escritos de cada 
estudiante para posteriormente escuchar sus voces y hacer revisio-
nes no solamente en lectura oral sino en la jerarquización de ideas en 
el texto. Representación de cuentos e historietas infantiles y de te-
rror, muy sencillos pero escritos por ellos mismos. Tertulias informa-
les donde cada uno y de manera voluntaria refiere algún asunto 
120 
político, social, familiar, o de la institución. Charlas, lecturas y vi-
deos cuya temática tiende a elevar la autoestima y a desarrollar el 
sentido de autonomía y pertenencia y/o para resolver problemas re-
lacionados con el aspecto académico. Organización del aula y del gru-
po, salidas a teatros y eventos culturales sobre lo cual se hacen críticas 
escritas y orales en constante retroalimentación. Programación de 
un paseo como motivación y estímulo por sus esfuerzos y logros al-
canzados. De todas estas actividades se deja constancia en actas que 
ellos mismos elaboraban. 
La escritura ye i PEE 
Mi experiencia en el aula la considero muy positiva, oportuna y enri-
quecedora porque se han roto esquemas cerrados al utilizar un modelo 
de interlocución, acompañamiento y asesoría. A diario se evalúan com-
portamientos, actitudes, aptitudes, interés, orden, aseo y de manera 
especial la asistencia en forma cualitativa y crítica. Procuro evaluar 
constantemente para aplicar mecanismos necesarios y oportunos. 
Los lineamientos de RED han sido un valioso aporte en mi forma-
ción pedagógica, me han proporcionado ideas para desarrollar en el 
aula, partiendo de situaciones muy sencillas. Además, suscitaron una 
interesante reflexión que me permitió replantear la posibilidad de 
arriesgarme a escribir. 
En conclusión, reconozco que a lo largo de este proceso he logrado 
mis propósitos: en los escritos que continuamente me entregan 
mis alumnos se evidencia la búsqueda de mi afecto y compren-
sión, en ellos desfogan sus sentimientos de una manera clara y 
transparente. 
Actualmente, la mayoría produce textos de longitud y calidad acep-
tables, se visualiza mejor uso de la gramática y variedad en el léxi-
co. Al contrario de sentirse "haciende el oso " ante sus compañeros, 
se disputan la lectura de sus escritos, se jactan de su superación 
en lectura y escritura y aceptan orgullosos su dimensión de escri-
tores genuinos. 
El cambio en las actitudes ha sido sorprendente. Cuento actual-
mente con un grupo unido, su autoestima y autonomía en más alto 
grado y grandes deseos de superación. Observo en los muchachos 
capacidad crítica y exigencia, tanto en los escritos como en el com-
portamiento y rendimiento académico. Sin embargo, los mucha-
chos continúan haciendo ajustes y modificaciones a sus textos. 
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convencidos de que éste no es un proceso ya terminado, sino ape-
nas, un comienzo. 
Considero que en todas las actividades se involucraron los procesos 
de la escritura: planeación, transcripción y revisión, cuya exigencia 
se irá incrementando paulatinamente en la medida que crezcan las 
expectativas y las necesidades. 
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Reflexiones en torno a los conceptos: 
Actitud, proceso y motivación, a partir de la experiencia en el aula 
Docentes Investigadoras: 
Beatriz Pérez áe Betancourt 
María Teresa Torres Osorio 
Colegio Nacional Nicolás Esguerra JT. 
Santafé de Bogotá 
A medida que el docente investigador se va apropiando de los funda-
mentos teóricos que informan el concepto de "La Escritura como Pro-
ceso", dichos fundamentos empiezan a ser inteligibles también para 
los alumnos. El lenguaje utilizado bajo esa perspectiva se convierte 
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en una serie de convenciones o claves significativas que se mane-
jan cotidianamente, con propiedad y espontaneidad. 
El pensar la escritura como proceso, gracias al Programa RED de la 
Universidad Nacional y al desarrollo del Proyecto "Aprender y En-
señar a Escribir" que dirigen las profesoras Clemencia Cuervo y 
Rita Flórez, conduce a un cambio de actitud que se proyecta posi-
tivamente en nuestras clases de Español y Literatura y que induce 
a la aplicación renovada y gratificante del quehacer pedagógico, 
orientado a la comunidad educativa. 
Las reflexiones que han nacido de las lecturas del material recibi-
do, de la revisión de nuestro desempeño como docentes, del cono-
cimiento de las experiencias de otros docentes vinculados a RED 
y de la realización de nuestro PDA: "La planeación: condición de-
terminante para escribir un texto argumentativo", han dado como 
resultado primordial el reconocimiento de la investigación en el 
aula como factor imprescindible del cambio en la educación, ina-
plazable ad portas del siglo XXI. 
Una de las consecuencias más enriquecedoras, derivadas de la ac-
titud investigadora frente a la escritura ha sido la plena acepta-
ción del valor didáctico de los procesos y subprocesos que deben 
ser mirados y aprendidos con todo interés y curiosidad, que deben 
ser evaluados como tales y que seguramente conducirán al logro 
de productos finales satisfactorios. 
Hemos comprobado que "la mejor motivación para hacer algo es 
saber cómo se hace ese algo". En efecto, en el momento en que el 
alumno puede decir ese "Eureka" de felicidad cuando ocurre un 
descubrimiento, cuando se "prende el bombillito" porque se ha 
entendido algo o porque se comparte la creencia de que todos po-
demos ser escritores puesto que se vislumbra la manera de cómo 
hacer ese algo que es escribir, en ese momento se inicia el camino 
de la escritura. 
Las docentes investigadoras autoras del presente escrito hemos 
encontrado gran entusiasmo en el desarrollo de nuestro PDA por 
parte de los alumnos de 7o. y 8o. del Colegio Nicolás Esguerra 
(J.T.) que desde finales del año 1996 vienen familiarizándose con 
la escritura como proceso. Las primeras versiones muestran el 
resultado que se obtiene cuando se toma como punto de partida 
la planeación, que considera el propósito, la estructura y la au-
diencia. 
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Efectos de "lo escritura como proceso" 
en la actividad de lecto-escritura en alumnos del grado 6o 
Docente Investigadora: 
Martha Cecilia Arango Gómez 
Centro Educativo Naciones Unidas II 
Santafé de Bogotá 
El propósito de mi investigación fue explorar la efectividad de "la 
escritura como proceso" en la actividad lecto-escntora de alumnos 
de grado 6°, del Centro Educativo Naciones Unidas II ubicado en 
Ciudad Bolívar. Mi investigación parte de la existencia de múltiples 
interrogantes y apreciaciones de varios docentes de la institución en 
relación a aspectos como: pobreza de vocabulario, poco uso del dic-
cionario, dificultades en la composición de textos y en la expresión 
oral, incoherencia en el manejo de ideas, falta de "alfabetización" de 
los docentes y poco interés por escribir tanto en los alumnos como 
en los profesores de la institución. 
Inicialmente, trabajé con todos los estudiantes del curso 601 (50 estu-
diantes). Mi intención fue crear un Instituto de Escritura, definido como 
un grupo de personas interesadas en aprender a escribir o en mejorar 
las habilidades que ya poseen como escritores, según lo plantean Cuer-
vo y Flórez (1992), en su artículo "La Escritura como Práctica Comuni-
cativa Adulta". Aunque el artículo da cuenta de la experiencia con 
personas adultas, consideré de vital importancia realizarla con niños, 
puesto que desde los primeros años se debe motivar e interesar por 
estos procesos. Sin embargo, a partir de la segunda sesión, observé que 
no todos los estudiantes tenían el mismo interés por participar en éste. 
Esta falta de interés se manifestó en la negativa para presentar otras 
versiones de su texto inicial. Y, aclaro, en ese momento yo era su profe-
sora de Inglés y el Instituto era para aprender a escribir en su lengua 
materna, por tanto no representaba para ellos una actividad académi-
ca propia de su quehacer diario. Y acatando el informe del artículo y de 
mi experiencia pedagógica consideré que no debía "obligar", a ningún 
estudiante a participar en él si realmente no le interesaba. Y fue así que 
voluntariamente el grupo se fue colando, hasta quedar con 15 estu-
diantes con una alta motivación e interés por escribir. 
La primera actividad que realicé fue aplicar el cuestionario "Yo como 
escritor", que plantea interrogantes como: "Se considera usted un es-
critor, sí o no y por qué?, Ha escrito alguna vez en su vida!1. Cómo 
aprendió usted a escribir?, Lo recuerda con agrado?. Qué fue lo que 
menos le gustó?, y así preguntas similares. Al leer sus respuestas. 
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pude observar que ellos no se sentían escritores porque creían "erró-
neamente", que lo importante en la escritura era la letra bonita y la 
buena ortografía. Y digo erróneamente porque desafortunadamente 
una gran parte de los docentes desconocemos un proceso tan com-
plejo como es el de escribir, no sólo porque no existe una didáctica 
específica sino porque nosotros mismos no escribimos y como es ob-
vio, nadie puede enseñar de lo que no conoce, áe lo que no ha experimenta-
do. Y no siendo suficiente con esto, sí solemos "corregir" y "tachar" 
con rojo los errores ortográficos o de palabras incompletas, sin si-
quiera leer esas maravillosas ideas de nuestros estudiantes. Dejando 
en ellos la sensación de que es la letra o la ortografía lo más impor-
tante en este proceso. 
Entonces, mi trabajo inicial fue convencerlos y concientizarlos de 
que escribir es un proceso complejo e implica en el escritor una sene 
de demandas y exigencias simultáneas (buscar contenidos, generar 
ideas nuevas, decidir cómo organizar el texto, pensar a qué audiencia 
va dirigido, tener muy claro el efecto que se quiere lograr, utilizar la 
sintaxis adecuada, seleccionar vocabulario, asegurar la coherencia y 
lógica del texto, no cometer errores de ortografía, utilizar adecuada-
mente la puntuación, etc.) y que su preocupación era mínima frente 
a las deficiencias que manifestaban tener por estar agrupadas, de acuer-
do al nivel de complejidad de las operaciones, en las de bajo nivel que 
tienen que ver con habilidades secretanales y no en las de alto nivel, 
relacionadas con la composición del texto. Y que incluso otras perso-
nas les podían ayudar, yo misma. Y aunque no tuvieran una letra 
bonita, yo estaba convencida que eran unos escritores en potencia. 
Estas palabras despertaron en ellos gran interés y efectivamente qui-
taron demandas las cuales permitieron un mejor desempeño como 
escritores de aquí en adelante. Y lo ratifican Cuervo & Flórez en "La 
Escritura como Práctica Comunicativa Adulta": "Al automatizar las 
habilidades áe bajo nivel, se libera espacio mental pitra manejar activida-
des de más alto nivel, y se elimina así la demanda de atender vanas funcio-
nes simultáneamente". 
El sólo hecho de no imponer, de no obligar a los estudiantes, de reco-
nocerlos como escritores, de creer que podían escribir y que si el texto 
era de calidad se lo publicarían, me ayudó a despertar la motivación 
que fue decisiva para que el trabajo posterior fuera fructífero. Y como 
lo plantean Irwm & Doyle (1992): "Cuando ios individuos se perciben 
así mismos como capaces de completar una tarea especifica e involucrarse 
en un esfuerzo específico (competentes) y sienten que tienen cierto control, 
sobre esa tarea o esfuerzo, es probable que estén intrínsecamente motivados 
para encarar esa tarca o esfuerzo" 
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Conociendo sus inquietudes como escritores y alentándolos cada mo-
mento para que escribieran, les pedí que elaboraran un cuento para los 
niños de grado "0" (audiencia), con el propósito de divertirlos. Fue tal su 
entusiasmo que hasta representaron el cuento y ellos mismos invitaron 
a los niños de preescolar. Es decir, los introduje en la audiencia y propó-
sito genuinos mediante esta actividad, de una forma indirecta y luego sí 
lo expliqué de manera explícita. Y cual sería mi sorpresa, cuando empe-
zaron a hablar de audiencia y propósito genuinos tan naturalmente como 
si lo hubieran leído o manejado previamente. 
Hasta este momento de la investigación, observo como es fundamental 
mi actitud como docente, mis palabras, mis reacciones, el lenguaje que 
empleo (propio de la escritura), el hacer sentir a los estudiantes como 
verdaderos escritores y que sepan que escriben con algún propósito, y 
que sus escritos van dirigidos a alguien y sobretodo que los leerán. Los 
estudiantes se sienten importantes cuando sus compañeros, profesores 
o personas ajenas conocen lo que ellos han escrito. Estas ideas son corro-
boradas en el texto "El Regalo de la Escritura". 
En las actividades posteriores conté en el aula con varios escritores se-
dientos de transmitir a sus lectores sus pensamientos, ideas, reflexiones, 
y mundos imaginarios sobre diversos temas. Aquí, el estudiante leía para 
sus compañeros y eran ellos mismos quienes le sugerían al escritor los 
cambios a efectuar en el texto como: uso inadecuado de un vocablo, 
repetición, poca claridad y comprensión, etc. 
Para dar continuidad al trabajo hasta el momento realizado, les hablé de 
los subprocesos de "La Escritura como Proceso": Planear un texto que 
tiene que ver con la incubación de las ideas, con organizarías, fijarse 
metas, anticipar el propósito, quién lo va a leer (audiencia). Franscribir o 
traducir un texto tiene que ver con el acto mismo de escribir sobre el 
papel, cuando aparecen las estructuras de las oraciones con la lógica del 
significado que pretende transmitir el escritor. Corresponde a la primera 
versión del texto, nunca al producto terminado. Y el subproceso de revi-
sar o editar que tiene que ver con el perfeccionamiento sucesivo de la 
primera versión en aspectos como acomodación de párrafos, revisión de 
palabras, convenciones como ortografía y puntuación, etc. Expliqué 
mediante ejemplos, hice énfasis en que estos subprocesos no eran cami-
sa de fuerza y los estudiantes tomaron apuntes en sus cuadernos. 
Finalmente, trabajamos en la selección mensual del mejor texto que es 
publicado en un periódico de la comunidad y del cual hacen parte varios 
estudiantes de la institución. Hasta el momento han sido publicados 
dos textos. El primero fue un cuento de ciencia ficción y el segundo un 
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texto expositivo sobre la contaminación del medio ambiente. Es im-
portante en esta fase, observar como los estudiantes hablan con 
propiedad de su "primera", "segunda", "tercera" y hasta "cuarta" ver-
sión del texto inicial. Y no lo interpretan como "repetición" sino como 
un continuo perfeccionamiento de su primera versión. 
El propósito futuro de este proyecto será involucrar cada día a más 
estudiantes, y que sean ellos mismos los que revisen los textos de 
sus compañeros en indicadores como: coherencia, composición y 
calidad de los escritos, diferenciación de los géneros, uso de vocabu-
lario apropiado etc. Se espera que los estudiantes más experimenta-
dos en el proceso, se conviertan en el comité editorial del periódico 
institucional proyectado a fundarse en el siguiente año. 
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El camino recorrido 
Docente Investigadora: 
Luz Pieáaá Gutiérrez 
INEM - Luis López áe Mesa 
Villavicencio (Meta) 
Los escritores áicen que escriben para que la gente 
los quiera más, para la posteriáaá, para 
áespejar los demonios personales, para criticar 
el mundo que no gusta, para huir de sus neurosis, etc. 
Yo escribo por todas estas razones y porque 
escribiendo puedo ser yo misma. 
KA-...'_ A . - , : - m : 
ividiia ruiLunid wnveí 
La experiencia de participar en el Programa RED que lidera la Univer-
sidad Nacional se ha convertido en aspecto medular en mi carrera 
como docente del área de castellano. Antes, todo giraba en torno a 
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que era profesora de español. Ahora, además, pertenezco a RED, y 
esto tiene una gran significación. Estar en RED me permite compar-
tir cada seis meses con maestros de diversas regiones, experiencias en 
torno a la actividad escritural de los niños y niñas, recibir nuevas 
orientaciones sobre cómo hacer mejor las cosas cuando de escribir y 
enseñar a escribir se trata. De otra parte, como integrante del grupo 
RED del INEM, cada semana comparto saberes, textos y experien-
cias con los demás compañeros. Planeamos actividades para ver cómo 
podemos atraer más compañeros del instituto a nuestra red, ya que 
esto ha sido bien difícil. 
Pero paralelamente, pertenecer a RED ha significado dar una mirada 
a mi actividad profesional y reestructurar algunos aspectos manidos 
de mi historia como profesora de escritura y lectura. Hoy no me ex-
plico cómo hacía esto, cómo me atrevía a tratar de enseñar a escribir, 
si no poseía elementos teóricos apropiados. Tal vez confiaba dema-
siado en una cierta elemental facilidad para escribir que me había 
dado la naturaleza. Lo demás lo hacía... por intuición. 
Recuerdo, de mis años como estudiante de secundaria, algunas obser-
vaciones sobre la redacción o la ortografía. Y los dos concursos que 
gané. De lo que la universidad me enseñó sobre cómo enseñar a leer y 
a escribir, puedo parecer una mala estudiante, pero no recuerdo nada. 
De tal manera, pertenecer al subproyecto Aprender y Enseñar a Escri-
bir, que lideran Clemencia Cuervo y Rita Flórez, estar en contacto 
con los compañeros del subproyecto de semiótica y haber adelanta-
do una especialización en literatura con énfasis en lectura, me per-
miten afirmar que hoy después de tres años, me siento 
verdaderamente fortalecida en torno a estos dos aspectos: la lectura y 
la escritura. Y esto es lo que necesita un buen profesor (a) del área. 
Ahora bien, después de dedicar los párrafos anteriores a hacer mi pro-
pia lectura etnográfica, deseo presentar una reseña de lo que ha sido la 
realización de proyectos disciplinares de aula con mis alumnos (as) del 
INEM Luis López de Mesa de Villavicencio. 
En el año 95, primero en RED, se replicó el Instituto de Escritura en 
su totalidad, con estudiantes de grado l io . Al año siguiente, abordé 
con los alumnos de la sección 6-5 una primera etapa, para explicar y 
practicar sólo la planeación colectiva del texto, para llegar finalmente a 
escribir las historias de vida, como una manera de que el niño reflexio-
nara desde su mismidad y se reconociera como parte importante de su 
propia historia familiar. 
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Posteriormente, se propuso la lectura y recepción del cuento Paco 
Yunque de César Vallejo, como mecanismo para dar una mirada en 
torno a lo que pasa en la escuela, con los niños y los maestros. A 
partir de esto se escribieron muchas cartas a los personajes en las que 
se interpela a uno y a otro. No importa que el Profesor Fabio Jurado, 
en su último libro, critique prácticas como ésta- la de las cartas-, ho 
importante es que generan abundante y sincera escritura de los ni-
ños que se sienten "tocados" y obligados a manifestar sus opiniones 
y desacuerdos. 
Al finalizar el año 96, determiné que un proyecto en torno a la escri-
tura sólo tendría validez en un proceso continuo y a largo plazo. De 
tal manera tomé la decisión de ser la profesora del mismo grupo has-
ta que la estructura del INEM me lo permita, o sea hasta el grado 9o. 
Fue así como solicité a las directivas que en el año 97 me fuera asig-
nado este mismo grupo, hoy sección 7-5. Ya en este segundo año de 
proyecto en torno a la escritura, con los niños que ahora se ven más 
como adolescentes, se percibe la necesidad de adelantar el trabajo en 
dos dimensiones ; la primera para crear ambientes de escritura signi-
ficativa, desde los sueños, temores y amores de los niños y niñas. 
Para lograrlo se destinó una hora semanal. Se siguen las orientacio-
nes del pedagogo francés Célestin Freinet.(cf. Arboleda Rubén). Allí 
se genera un gran afecto por la escritura como impulso, como catar-
sis, como desahogo de las angustias familiares, afectivas... hos espa-
cios de socialización nos permiten reír y llorar pero además conocernos 
mucho mejor. La segunda dimensión de nuestro trabajo escritural se 
relaciona con la necesidad de leer para escribir y cerrar así el ciclo de 
la lectura interpretativa más no de la eficacia, como la que explica 
Barthes, sólo para obtener una calificación o cumplir una tarea, (cf 
Jurado, 95:45) 
Fue así como se procedió a seleccionar entonces un excelente texto 
literario del autor colombiano Eveho Rosero Diago: Pelea cu cl parque. 
Se leyó, se disfrutó, se lloró, y finalmente se pasó a escribir. Ellos 
decidieron qué querían hacer: surgieron poemas dedicados a Tacha y 
al gordo Cetina, los niños protagonistas del cuento, a los padres de 
estos niños. Se escribieron también trovas, cuentos con otros finales, 
reflexiones profundas en torno a la violencia que se vive en el ámbito 
familiar, escolar, y social. 
Toda esta producción escritural, me obliga a contradecir lo que mu-
chos investigadores han afirmado en torno a la escasa escritura de 
nuestros alumnos/as. Yo afirmo, por el contrario, que los niños colom-
bianos escriben mucho. 
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Los textos se socializaron y respondieron y finalmente les propuse el 
ejercicio denominado Diálogo con el texto que emerge, propuesto por la 
autora Me Cormick-Calkins. Eso de dialogar con su propio texto les 
llamó la atención. A! fin de cuentas, es un ejercicio más de escritura. 
Las preguntas fueron presentadas a la manera como se propone en el 
texto de la autora mencionada, sin alterar el orden, y es el que apare-
ce a continuación para ilustrar al lector: 
• ¿Qué he dicho hasta ahora? ¿Qué estoy tratando de decir? 
• ¿Me gusta? ¿Qué hay aquí de nuevo que sea digno de profundizar? 
• ¿Qué hay que no sea tan bueno como para conservarlo? 
• ¿Cómo suena? ¿Qué aspecto tiene? 
• ¿De qué otra forma podría haber hecho esto? 
• ¿Qué pensará mi lector cuando lea esto? 
• ¿Qué preguntas se hará? 
• ¿Qué cosas percibirá? ¿O pensará? ¿O sentirá? 
• ¿Qué voy a hacer a continuación? 
Como se puede observar, la autora no las enumera, sino que separa 
cada sene de preguntas con una viñeta. Presenta en algunos casos 
más de un interrogante por renglón, aspecto que representa cierta 
dificultad a la hora de ponerlo en práctica con los estudiantes para 
que lo respondan y también representa dificultad para la docente en 
el momento de leer las respuestas y tratar de interpretar los resulta-
dos. Por esto sugiero desglosar pregunta por pregunta y enumerar 
cada una de ellas. Así nos resultan 12 cuestionamientos sencillos, 
únicos. Es más claro así: 
1 ¿Qué he dicho hasta ahora? 
2 ¿Qué estoy tratando de decir? 
3 ¿Me gusta? 
4 ¿Qué hay aquí de nuevo que sea digno de profundizar? 
5. ¿Qué hay que no sea tan bueno como para conservarlo? 
6 ¿Cómo suena? 
7 ¿Qué aspecto tiene? 
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8 ¿De qué otra forma podría haber hecho esto? 
9 ¿Qué pensará mi lector cuando lea esto? 
10 ¿Qué preguntas se hará? 
11 ¿Qué cosas percibirá o sentirá mi lector? 
12 ¿Qué voy a hacer a continuación? 
El ejercicio o cuestionario fue respondido juiciosamente por los 35 ni-
ños y niñas de la sección 7-5. Todos los registros fueron cuidadosa-
mente leídos y analizados. Este análisis generó la escritura del texto 
"Los jóvenes escritores dialogan con sus textos", a manera de informe 
etnográfico, con la transcripción de todos los registros. Este fue enviado a 
las asesoras del subproyecto, y además se compartió con los estudian-
tes, que se encontraron allí registrados. Se leyeron, se vieron reflejados 
y tenidos en cuenta en un texto elaborado por su profesora. Este es 
otro aspecto fundamental que debe ser tenido en cuenta por quien 
pretende enseñar a escribir. Los alumnos deben conocer la escritura de 
quien permanentemente les obliga a escribir 
El trabajo de análisis permitió inferir entonces una gran categoría 
para explicar lo que pasó: el "diálogo con el texto que emerge", es 
un verdadero ejercicio de revisión y autoevaluación de los textos. 
que permite al escritor de cualquier edad o nivel, hacer un juicio de 
la primera versión de su texto, para proceder posteriormente a ela-
borar una siguiente versión, más refinada y de mayor calidad. 
Otros de los aspectos que se pudieron hallar como resultado de este 
diálogo con el texto son: 
Se encuentran respuestas muy similares en cuanto a la intención 
que tienen al escribir el texto: todos están de acuerdo en plasmar un 
mensaje a favor del respeto, la tolerancia, la no violencia. Sus respuestas 
son muy sinceras y se percibe el aiitorreconocimicnto como escritores. 
Finalizada esta etapa, se logró concretar la elaboración de nuevas 
versiones de los textos sobre " Pelea en el parque", 
cero ai seguir por ios caminos ue ia escritura surgen cada vez mas 
demandas. Se observó que los niños y niñas son "innatamente" 
narrativos y aunque oralmente se defienden con la exposición y 
argumentación de algunas de sus ideas, al tratar de hacer esto por 
escrito, surgen grandes dificultades. Se planteó así otra exigencia: 
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abordar el texto expositivo. Era entonces necesario leer textos de esta 
naturaleza, para conocer de cerca el estilo y forma de la exposición. 
Y ya que están de moda las mascotas virtuales, se leyeron algunos 
documentos sobre este tema. 
Posteriormente se abordó la teoría del género expositivo y se elabo-
raron textos expositivos. Para esto, procedí a presentar su propia 
planeación: para introducir al lector en el universo de las mascotas, 
se redacta un pequeño párrafo narrativo, en el cual se cuenta al 
lector la experiencia dolorosa de la muerte de una mascota real. Este 
párrafo se terminaría con un interrogante sobre lo que podemos 
sentir cuando la mascota virtual deje de existir. Y así, a partir del 
segundo párrafo, ya se podría llevar al lector al universo del tama-
gotshi: quién lo inventó, por qué, cómo es, cómo funciona... Para 
esto se escribieron tres o cuatro párrafos expositivos, y al llegar al 
final, se pregunta de nuevo al lector directamente, cuál de las dos 
mascotas preferiría. 
Los resultados fueron verdaderamente asombrosos. Aunque ellos 
no hicieron su propia planeación, si tuvieron la experiencia de es-
cribir muy buenos textos en los que abordaron con cierto nivel de 
calidad y claridad el párrafo expositivo. 
Estas han sido algunas de las experiencias más significativas desde 
que enseño a escribir, orientada por el Programa RED. Realmente 
ha valido la pena. Lo mismo dicen mis alumnos, que están tan com-
prometidos con la escritura como yo y quieren escribir en todas las 
clases de español. 
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Capacidad argumentativa: 
Escritura como proceso e interlextualidad 
Profesora Investigadora: 
Carmen Sofía Otálora 
INEM Luis López de Mesa 
Villavicencio (Meta) 
Síntesis 
El presente documento recopila los resultados obtenidos del trabajo 
ejecutado en el Proyecto Disciplinar de Aula (PDA) sobre escritura 
como proceso enmarcado en el Programa RED de la Universidad Na-
cional. Este proyecto fue desarrollado con alumnos de dos cursos de 
10° del área de comercio, jornada B, del INEM Luis López de Mesa de 
Villavicencio. 
Es pertinente aclarar que este PDA se planeó realizar inicialmente 
con los grados décimo y undécimo del instituto, luego se acordó su 
realización sólo en los cursos dei grado décimo de la tarde. Sm embar-
go, por razones ajenas a nuestra voluntad, no se ha compartido la 
información final de las profesoras sobre su desarrollo en otros cinco 
cursos. 
Introducción 
A lo largo de los tres últimos años, el grupo de profesores del departa-
mento de español y literatura participantes en el sub - programa 
RED "Aprender y enseñar a escribir" hemos venido trabajando PDAs 
con énfasis en la escritura como proceso. Esto nos ha permitido iden-
tificar algunas dificultades que enfrentan los jóvenes para abordar el 
proceso de componer un texto, entre otros la fundamentación teóri-
ca sobre los temas de que escriben (PDA Gutiérrez-Otálora 95). 
Por lo tanto, el presente PDA tiene el doble propósito de (a) alimentar 
con un trabajo de lectura la capacidad argumentativa de los estu-
diantes y (b) facilitarle al estudiante - escritor la realización de su 
trabajo de escritura en una forma suave a través del manejo de los 
suoprocesos uc escritura. 
En este se presenta información sobre el desarrollo de la actividad de 
escritura en tres grupos a lo largo del año lectivo 1997. Con el primer 
grupo, constituido por los dos cursos, se trabajó de febrero a agosto. 
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El segundo grupo realizó retroalimentación en septiembre y octubre. 
El tercer grupo realizó actividades de recuperación del 19 al 26 de 
noviembre. 
Pregunta 
Las razones expuestas acerca de las dificultades que se manifesta-
ron durante el desarrollo de los anteriores PDA en escritura fun-
damentan el interrogante base de esta investigación: ¿Qué pasa 
con la calidad argumentativa de los escritos de estudiantes que 
trabajan con escritura como proceso y lectura intertextual? 
Antecedentes teóricos 
La escritura como proceso es una teoría basada en la psicología cog-
nitiva que considera el trabajo de escribir como un proceso comple-
jo, que debe ser abordado a través de tres subprocesos: planear, 
transcribir, revisar/editar, para aliviar las demandas de alto nivel 
como la lógica - coherencia del texto y de bajo nivel o secretariales 
como la ortografía, la puntuación, en la composición de un texto de 
calidad. 
Actividades 
La experiencia se inició con todos los estudiantes (75) de dos grados 
décimo, de los cuales algunos mostraban un marcado desinterés por 
la escritura. Se inició con la enunciación del propósito del PDA. Se 
revisó la gramática de la estructura del párrafo y del texto, en el do-
cumento "Por un país al alcance de los niños " de García Márquez. 
Luego se proyectó la película "El ciudadano Kane" con la cual Fer-
nando Savater hace mtertextualidad, en su obra "Ética para Ama-
dor", la cual también se leyó y comentó. Se identificó el plan de 
escritos argumentativos como "La guerra" de Estanislao Zuleta y 
"La visión del ser humano en el Quijote" de Pedro Salinas, Se estu-
dió la gramática del ensayo, con base en ejercicios de identificación 
del plan, así como ejercicios de identificación de tesis y proposicio-
nes argumentativas tomadas del libro "La teoría de las seis lectu-
ras" de Miguel de Zubiría. 
Se inició el trabajo de "Escritura como proceso". En el subproceso 
de revisión se aplicó la propuesta de diálogo con el texto que emer-
ge de Me Cormick-Calkins, denominado por nosotros "Charla con 
mi texto", en el cual participaron 14 estudiantes de los dos grupos. 
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Se realizaron charlas sobre las creencias acerca de la escritura y el 
oficio de escritor (mitos). Se iban exponiendo algunas planeaciones y 
versiones buscando respuestas genumas, tratando en lo posible, de 
que la producción escrita fuera espontánea. 
Resutados 
Al finalizar este proceso, última semana de agosto, se recibieron 34 
ensayos en algunos de los cuales se observaba la influencia de la lec-
tura de Savater aunque no lo mencionaban como fuente: 
"..es la voluntad que todo ser humano tiene en la cual hacemos nuestra 
voluntad pero con responsabilidad" 
"En cierta forma libertad cs la facultad de elegir el camino correcto con 
responsabilidad para no fracasar en nuestro intento" 
"Este flagelo tiene sus raíces varias generaciones atrás y que nosotros esta-
mos sufriendo las consecuencias de la cultura de la violencia..." 
"... nuestra familia que es el primer paso en el aprendizaje de ser humana-
mente humanos o sea es cl hecho de saber entender a las personas en sus 
dolores y alegrías y sobretodo en tener conciencia áe todos nuestros actos y 
con ellos sus consecuencias" 
En otros casos el autor es mencionado: 
"Yo le doy la razón a Savater... nos da como guía a Dañe, quien quedó solo 
y consumido en la muerte de la ambición...El dinero le ofreció comodidad, 
buena posición pero no tenia lo más valioso cl amor, la alegría y confianza 
de unos a otros..." 
"En Etica para Amador, Fernando Savater dice -. saber que nos conviene, es 
decir distinguir entre lo bueno y lo malo es un conocimiento que todos inten-
tamos adquirir." 
"No somos libres de elegir lo que nos pasa, sino libres para responder a lo 
que nos pasa de tal o cual modo decía Savater" 
"...los hombres tienen derecho a elegir lo que desean hacer de su vida dife-
rente es que no sepan elegir si cs bueno o malo. Richard Bach nos muestra de 
una forma muy similar la libertad, el personaje principal es Juan Salvador 
Gaviota..." 
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"En ia película Ei ciudadano Dañe nos podemos dar cuenta que la ambición 
a veces nos lleva a perder el verdadero sentido de la vida pues nos interesan 
más las cosas materiales que el afecto que nos puedan brindar las personas 
que están a nuestro alrededor" 
"Roben Herlz en un estudio acerca del sistema binario y la popularidad 
religiosa le atribuye a la mano derecha iodos los honores y designaciones 
positivas..." 
"...algo que nos enseña Savater en su libro Etica para Amador. Frata a los 
demás personas como seres humanos, y si quieres saber el daño que estás 
haciendo ponte en su lugar" 
"Hay que trabajar duro y hacer iodo lo posible para conseguirlo pues "un hom-
bre no es más que otro si no hace más que otro" afirmó Cervantes" 
"... como dice Savater "estamos condenados a la libertad y para esa conde-
na no hay indulto que valga" 
"Savater en su libro Etica para Amador nos da un ejemplo muy interesante 
que le sirve de mucho a la juventud : "una cosa es que hagas lo que quieras 
y otra muy distinta que queramos hacer ¡o que se nos antoja" debemos fijar-
nos que lo que vamos a hacer sea para el bien de nosotros" 
"En fin vive tu vida hoy, plenamente, con satisfacción y con convicción que así la 
quieres sin preguntárselo a nadie como dice Savater "No le preguntes a nadie que 
es lo que debes hacer con tu vida, pregúntatelo a ti mismo" 
"Y ojalá recuerden siempre las palabras de Fernando Savater: "Lo bueno es 
usar los placeres, pero teniendo siempre cierto control, de manera que no se 
revuelvan con el resto de tu existencia personal" 
Otras veces se nota la influencia en el manejo de la forma coloquial 
que Savater usa en "Etica para Amador" : 
"Tú, amigo lector, puedes empezar a formar ese cambio somos dueños de 
cada uno de nuestros pensamientos..." 
"Si lo haces con sinceridad ie vas a dar cuenta de algo muy extraño y es que 
sentirás libertad y te verás amado por todo el mundo " 
En un caso, en el cual el estudiante habla de la situación dependiente 
de la mujer en Colombia y el mundo, se observó el desarrollo de las 
ideas en orden cronológico, como lo hace García Márquez en "Por un 
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país al alcance de los niños". En unos pocos casos (6), los escritores 
no realizaron ninguna clase de mtertextualidad presentando textos 
emocionales o lluvia de ideas. 
Actividades segundo grupo 
Teniendo en cuenta la esencia de la Ley 115 de Educación en lo refe-
rente al ritmo de aprendizaje individual, las motivaciones y los inte-
reses de cada estudiante, se procedió a trabajar con el grupo restante 
de alumnos (38 pues para esta época se habían retirado 3 estudiantes 
de los dos cursos). 
Se realizó con ellos otra sene de actividades para motivarlos a escribir 
sus propios documentos: en primer lugar se les explicó que el hecho 
de que no hubieran producido texto se convertía en un reto para el 
PDA y que contaba con su apoyo para encontrar la manera de resol-
verlo. Algunos estudiantes (19) aceptaron asistir en jornada contra-
ria o los sábados, por dos períodos semanales durante los meses de 
septiembre y octubre, para reiniciar el proceso de escritura. 
Atendiendo a su área y para disminuir demandas se les propuso que 
escribieran otra clase de texto diferente al argumentativo: carta, me-
morando, memorial, circular, es decir, textos de carácter comercial 
cuyo formato supuestamente manejaban mejor. El propósito era rea-
lizar una especie de reflexión acerca de sus procesos de lectura y es-
critura con base en la teoría de la escritura como proceso y la lectura 
del artículo "Estrategias cognitivas y metacognitivas en la compren-
sión de lectura", de Gladys Stella López. 
Se remició el proceso : lectura de los documentos mencionados, pla-
neación del texto (eligieron el ensayo), socialización de las planeacio-
nes y primera versión, presentación de los trabajos a finales de octubre. 
Este período de trabajo fue muy productivo porque las condiciones 
de tiempo (en la mañana, dos períodos y pocos alumnos), facilitaron 
el acercamiento individual, el despeje de dudas, como por ejemplo la 
focalización que permite que todos escriban acerca del mismo tema 
pero desde ángulos diferentes. 
Resultados segundo grupo 
En este caso se realizó intertextualidad entre las dos teorías (cogni-
ción y metacognición en la lectura y escritura como proceso) con su 
propia experiencia. Algunos focalizaron en la importancia de la me-
tacognición en los dos procesos, la falta de conocimiento de estas 
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teorías en sus estudios previos. Culpan a la escuela por no inducir a 
los niños hacia la práctica de la lectura y la escritura a la luz de teo-
rías eficaces. 
Actividades tercer grupo 
De 19 estudiantes, 13 realizaron un trabajo aceptable de recupera-
ción en escritura, en dos semanas (6 períodos de clase). La propuesta 
de intertextualidad se daba ahora con base en la película "La naranja 
mecánica", exhibida en esos días en la ciudad, y el artículo del repre-
sentante estudiantil de la Universidad Nacional Felipe Carrillo: "So-
ciedad civil: ¿testigo mudo?", publicado en el periódico El Tiempo y 
el libro "Ética para Amador" de Savater. 
Resultados tercer grupo 
A pesar de que en este momento el trabajo de escritura resultaba 
muy obligante, lo cual había sido un propósito eliminar, los estu-
diantes en su mayoría realizaron intertextualidad a través del tema 
de la violencia, Leit Motiv de la película "La naranja mecánica", el 
artículo de Felipe Carrillo y "Ética para Amador" 
Interpretación 
En el primer grupo, el porcentaje de estudiantes que realizó el pro-
ceso fue de 45.3% (es decir 34). En este sentido la pregunta es: 
¿qué ocurre con el 54.7% restante? De los 41 estudiantes 3 se reti-
raron del colegio, y con los 38 restantes se reinició el proceso con 
una motivación y unas estrategias diferentes relacionadas princi-
palmente con el acercamiento mutuo, aquí el proceso de escritura 
fue realizado por un 50% (19) de los alumnos. Con los 19 estu-
diantes que no habían realizado la actividad programada se traba-
jó un ejercicio similar a la escritura colaborativa. En total, el proceso 
de escritura fue realizado satisfactoriamente por 69 estudiantes 
de 75 lo que equivale a un 92%. 
Atendiendo a las condiciones previas en que se desarrolló la expe-
riencia, este resultado se puede calificar como exitoso ya que en 
nuestro medio (familia, pares) no se privilegian la lectura ni la 
escritura. De otro lado, el trabajo de intertextualidad realizado 
por los escritores en sus trabajos, es un buen comienzo al trabajo 
de argumentación que vendrá por esta vía cada vez mejor elabora-
da. Se creó la necesidad de leer para escribir y se escribió desde la 
lectura. 
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El trabajo de la escritura como proceso facilitó la labor que algunos 
estudiantes manifestaron realizar por primera vez: producir un tex-
to propio, la cual les permitió inclusive participar en eventos de tal 
naturaleza en la región (Colegio La Salle. Situación genuina de escri-
tura que produjo en participante Javier Clavijo* un alto grado de 
motivación hacia la misma) 
De acuerdo con estas circunstancias, vale la pena resaltar un peque-
ño avance en la calidad de la argumentación y el manejo del proceso 
de escritura por medio de este trabajo. 
Se pone de manifiesto la urgencia de trabajar en procesos fuertes de 
lectura y escritura argumentativa desde sexto grado. Así como la ne-
cesidad de organizar un trabajo interdisciplinar para que la escritura 
del estudiante sea impulsada y valorada desde las diferentes áreas. 
De parte del profesor, aunque no es pertinente a la pregunta de in-
vestigación, queda clara la importancia de desarrollar estrategias que 
facilitan al estudiante acceder al conocimiento y desarrollen en él 
una actitud de agrado, responsabilidad y deseo de saber. 
Finalmente, es justo resaltar el valor que adquieren en este proceso la 
presencia de los profesores universitarios en los colegios como un 
elemento de motivación adicional. 
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La revisión de los maestros 
Docente Investigador: 
Donaldo Menáoza 
INEM - Francisco José de Caldas 
Popayán (Cauca) 
"No otra cosa hace García Márquez, 
en un largo arranque que tiene 
mucho áe vertiginosa, incontenible inspiración, pero también mucho áe tenaz 
elaboración previa..." 
(Mario Benedetti, en Crítica Cómplice) 
Quienes padecemos la angustia de la primera frase, a pesar de haber 
planeado previamente el escrito, sabemos hallar en la sabiduría ele-
mental del Pequeño Larousse una tabla de salvación. En efecto, allí 
pareciera encontrarse el primer aliento de todas las cosas. Aferrado a 
esta creencia, le pregunto al diccionario por revisar, y me responde: 
"someter a nuevo examen una cosa para corregirla..." y entre sus sinó-
nimos me sugiere: "modificar, rectificar, repasar, retocar..." Respecto a 
la acción misma de revisión, me dice : "ver de nuevo lo realizado...", 
que es precisamente el objeto de reflexión de este ensayo. 
El segundo evento ya me encuentra más tranquilo. Es el momento 
de preguntarles a "los maestros", escritores de reconocido prestigio, 
cómo resuelven ellos las dificultades de revisión en sus escritos. Para 
comprenderlos pongo en atenta disposición toda mi capacidad de 
escucha... 
A Robert Graves, escritor inglés a quien reconocemos por la versión 
para televisión de su novela Yo, Claudio, se le pregunta: ¿Qué hace 
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usted exactamente? En su respuesta se revela una actitud de respon-
sabilidad ética hacia sí mismo y hacia los lectores: "Revisar el escrito 
hasta que no pueda seguir leyéndolo", y precisa el proceso: "encon-
trar a alguien que lo escriba a máquina"; es decir, una manera de 
tomar distancia del escrito a través de otro lector-escritor; esto le per-
mite ver otros elementos, "y reviso la versión mecanográfica y la vuel-
ven a escribir a máquina". Tras eso hay una tercera mecanografía; 
para entonces el escritor ya sabe que será la última, "no debe quedar 
nada que ofenda al ojo". Sin decirlo, revisión/edición hallan su reali-
zación plena en esta última declaración del escritor inglés. 
John Dos Passos, novelista de la mejor generación literaria norteame-
ricana, la que corresponde a la primera mitad de este siglo. El autor 
de Manhattan Transfer revela la personalidad de su escritura y la de él 
mismo, cuando dice: "Todo lo que le sucede a uno tiene algo que ver 
con lo que se escribe". La revisión tiene en él a uno de sus más pacien-
tes orfebres: "Sí, reviso muchísimo". Revela que en ocasiones un cier-
to don especial admite que hasta un capítulo se escriba al primer 
intento; pero más frecuentemente sucede lo contrario, es decir, que 
"algunos capítulos (haya que escribirlos) seis o siete veces". Este tes-
timonio de Dos Passos hace un guiño especial a los escritores inex-
pertos, por lo general impacientes. 
Nos habla ahora el maestro Jorge Luis Borges; mi oído se torna más 
agudo para escucharlo. En otro tiempo se hubiese asegurado que los 
dioses lo habían ungido a él para que, a través de su obra, revelara a los 
demás hombres los secretos de la escritura. Sus contemporáneos lo 
reconocieron como el escritor que escribía para escritores. Fue en con-
secuencia un excelente cuentista, buen poeta, erudito ensayista y ex-
cepcional conversador; sus diálogos/entrevistas se convertían muchas 
veces en libros. De hecho lo primero que Borges nos confiesa es; "Sé 
que no puedo vivir sin escribir". Y en seguida un principio ético que, 
como precepto kantiano, aplicó a sí mismo con rigor: "Si un escritor no 
cree en lo que escribe, no puede esperar que sus lectores se lo crean". Y 
revisaba usted mucho, maestro? "Al principio sí lo hacía. Después des-
cubrí que cuando uno llega a cierta edad encuentra su verdadero tono". 
No se tome de esta confesión el sentido literal de la misma. Porque en 
verdad lo que acostumbraba hacer Borges era dejar que el texto se coci-
nara: "Trato de repasar lo escrito durante las últimas dos semana y, por 
supuesto, hay muchos errores y repeticiones que revisar..." En una cla-
ra alusión al ejercicio de la transcripción, dice lo justo: "Dejo que sal-
ga". La edición se traduce para Borges en una lectura que no debe 
presentar dificultades de comprensión: "Uno debe leer fácilmente aun-
que se escriba de metafísica, filosofía..." 
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John Steinbeck, novelista norteamericano de obras memoriosas, in-
olvidables: La Perla, Las Uvas de la Ira, y otras que en su extensión 
agotan el aliento del lector. En razón a esto último se comprende 
por qué Steinbeck fue el gran maestro de la transcripción, con sufi-
ciente autoridad para sugerir: "Escribe libremente y tan rápido como 
te sea posible, echando todo al papel. No corrijas o reescribas hasta 
que hayas escrito todo". En este trance, que para Steinbeck repre-
senta todo un proceso, "las correcciones son, por lo general, excusas 
para no seguir adelante". En una última confesión este señor de la 
escritura se nos revela en toda su humanidad: "Como siempre, ten-
go miedo de escribir la primera frase". 
Anthony Burgess, escritor inglés, los hablantes hispanos antes de 
leerlo lo vimos en el cine; por este medio conocimos la mordaz sáti-
ra social de su novela La Naranja Mecánica. Burgess hace valiosos 
aporte a la escritura como proceso. De la manera como planea sus 
libros nos comenta: "Planeo un poco al principio: lista de nombre, 
una tosca sinopsis de capítulos... Pero no hay que planear demasia-
do; hay tantas cosas que se generan mediante el mismo acto de 
escribir..." Hay tantas cosas: conviene que quienes estamos en la 
brega de escribir lo tengamos en cuenta. Condicionar siempre nues-
tros escritos a un plan inicial podría depararnos resultados algunas 
veces artificiosos y pobres en posibilidades creativas. De otro laso, 
Burgess sugiere hacer la revisión en cada página escrita, no por ca-
pítulos; y hacerla en el libro entero, "me aburriría". 
Cinco escritores. Cinco testimonios. Suficiente muestra represen-
tativa para el propósito de este ensayo: derivar de esa maestra ex-
periencia un aprendizaje complementario que, sin duda, nos 
ayudará a hacer de la didáctica/pedagogía de la escritura una cul-
tura en donde los sujetos escribientes (alumnos-profesores) expe-
rimenten el inefable placer de expresar en forma clara, coherente 
y lógica sus ideas... con el debido rigor y tenacidad que sugiere el 
verdadero maestro. 
Esa experiencia de los escritores expertos nos advierte sobre ciertos 
hábitos que los pequeños maestros de la escritura que habitan nues-
tras aulas (alumnos) pueden aprovechar en sus propias composi-
ciones. En efecto, en el escritor experto se realiza muy bien eso que 
la educadora y escritora Lucy McCormick señala; "La escritura es 
un proceso de interacción con el propio texto que se está compo-
niendo". Y nos afirmamos en la idea de cómo la "re-visión" es pres-
tar mucha atención a lo que se ha dicho (escrito), "para ver qué 
puedes descubrir" y mejorar. 
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Otro elemento presente en el quehacer del escritor, que habrá de 
tenerse siempre en cuenta, es cómo el autor debe moverse en la 
búsqueda de la claridad y la eficiencia del texto, entre el rol de escri-
tor crítico: "Los estudiantes deben convertirse en lectores críticos 
de sus propios textos". Así se considera Lucy McCormick. Es un 
deber ineludible de todo autor serio. 
Buen provecho. 
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La escritura: Señas de identidad 
Docente Investigador: 
Donaldo Menáoza 
INEM - Francisco losé de Caldas 
Popayán (Cauca) 
"Es muy lindo escribir, se siente uno a gusto y relajado... 
Yo sé que nunca seré escritor profesional, pero voy a intentarlo áe nuevo ". 
Héctor Fabio Lame (7o. grado) 
Concebí este texto con un propósito: mirar en el espejo retrovisor de 
tres años, que cumplimos en este diciembre, nuestro trabajo en RED 
(Programa de Fortalecimiento de la Capacidad Científica en la Edu-
cación Básica y Media-Universidad Nacional), en la propuesta peda-
gógica para que docentes y alumnos de básica y media escriban. 
Cada colegio significa y representa una circunstancia singular, única. 
El INEM "Francisco José de Caldas" de Popayán, por ejemplo, un plan-
tel de 4.500 estudiantes, no nos permite avanzar desde 6o.grado con 
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un mismo grupo, apenas en este último año nos embarcamos en un 
proyecto de esa naturaleza, con cuatro secciones, hasta 9o. grado. La 
primera circunstancia (la discontinua) deriva unas condiciones de 
trabajo también específicas. Me explico : después de tres años los 
docentes participantes en RED no podemos ofrecer los resultados de 
un largo proceso, sino el trabajo del último año lectivo. 
No obstante, para el docente que además de "dictar clase" observa su 
labor como un campo de acción - reflexión - investigación, la citada 
circunstancia deviene en necesidades particulares. En mi caso esa 
necesidad tiene su sello propio: ¿Cómo iniciar a los alumnos de 
7o.grado en la escritura como competencia comunicativa imprescin-
dible? 
En consecuencia, el trabajo empieza y continúa sm la pretensión de 
entregar, transcurrido el año lectivo, expertos ensayistas. El propó-
sito, como se suele decir, es entonces "dejar la semilla", "crear la 
conciencia", "prender el entusiasmo" por la escritura. 
Este texto, que pretendo compartir con mis colegas de RED en e! 
programa de escritura, presenta las reacciones de los alumnos de 7o. 
grado ante los diferentes estímulos del docente parta que intenten 
"poner por escrito sus ideas" en textos expositivos breves, preferible-
mente. 
En efecto, "siento que es un buen comienzo", comenta Viviana Bolaños 
cuando les hablo de la necesidad de un PLAN(EAR) mental antes de 
empezar a escribir. "Claro - agrega Patricia Hoyos -es la oportunidad 
para empezar y escribir bien". Así se prende una interlocución, que va 
y viene entre profesor y estudiantes. "Al fin, profesor, me di cuenta que 
podemos pensar e inventar por nuestra propia cuenta", comenta Jhon 
Magín. "Asombroso, porque me toca pensar sobre lo que voy a escribir...", 
dice Jairo Sterling en el filo del entusiasmo, "...para que después pue-
da resultarme mejor el texto", precisó Alexander Idrobo. "Y sirve para 
reflexionar", puntualizó en tono solemne Sandra Vergara. Después 
de una pausa Elsy Muñoz soltó su reflexión : "Significa poner a tra-
bajar mis habilidades de pensamiento"...."Sí, uno saca sus ideas y sus 
pensamientos a relucir", agregó con su amor propio Naryi Medina. 
"Con un poco de dificultad, porque al principio uno no sabe qué tema 
escoger ni qué va a decir de él", señaló con su acostumbrado escepti-
cismo Yudy Lorena Agredo. "Claro, porque et deseo de uno es escribir 
algo lógico y bueno para los demás", dijo Sandra Tróchez como que-
riendo sentar cátedra. "De todas maneras es una motivación. De allí 
pueden resultar ideas indispensables, ya que sé que por algo se empieza", 
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pretendió concluir Lourdes Castillo. Todo parecía haber terminado 
allí, hasta cuando Jhon Alberto Dorado selló con oro: "Significa echar 
a volar la imaginación". 
"Me sentía contenta. Desde ese momento comprendí 
que tenía habilidad para pensar y escribir un texto", dijo Sandra patricia 
hoyos (7o.grado) 
De aquella manera los alumnos de 7o. grado animaron la fiesta de la 
planeación de un texto. La temperatura escritural alcanzó su máximo 
grado cuando dieron cuenta de lo que había sido su primera transcrip-
ción, algunos insistían en "mi borrador: sentía que estaba desarrollando 
algo muy importante, estaba feliz", declaró Jinna Sánchez. Mientras que 
Viviana, quien al final compuso un buen texto, reconoció: "Me sentía 
nerviosa, pensando qué escribir, a veces las palabras se me iban, pero al final 
los nervios también se van...". El tiempo fue el mejor amigo; sabían que 
disponían de "todo el tiempo del mundo" para hacer un buen ejercicio. 
En consecuenda, ellos empiezan a sentirse... "Bien, saber que podía de-
sarrollar un tema que salía de mí misma", confesó Diana Milena Solarte. 
Carlos Zemanate sintió que Diana le había quitado las palabras, y ati-
nó a agregar: "Bien... porque transcribía mis propias ideas"; a Jairo Ster-
ling sólo le alcanzó para añadir : "Bien...porque tenía que escribir rápido ". 
Heylen Raquel dio confianza a todos: "¡Decidida!". Cerca de ella, Alexan-
der Idrobo daba señas de haber cogido por el mejor de los atajos: "Emo-
cionado, porque estaba haciendo realidad ¡o planeado anteriormente". Otros 
pensaban como si sus almas hubiesen alcanzado el estado de gracia: 
"Feliz. Me di cuenta de que cada uno tiene habilidad en pensar y escribir 
sobre cl tema elegido", manifestó Diana Palma. Aún era dable pensar que 
algunos habían sido poseídos por la diosa inspiración: "Uno escribe todo 
lo que la mente le ordena, sin dejarse distraer por nada ni nadie" reconoció 
Naryi Medina. En la misma onda parecía estar Yasmín Leyton: "Me ái 
cuenta que tengo capacidades para escribir cosas dueñas de mí". Enrique 
Rivera, el niño seno del salón, le dio a su escritura un sentido ético: 
"Alegre de expresar lo que pienso. Y mucha responsabilidad...". En esta línea 
de conducta se hallaba también Sara Vergara, "pensando en que mi escri-
to tuviera lógica para que me puedan entender", y Aída Luz: "Mi mente 
estaba ocupada sólo en el texto ". 
Pero, sin duda, el ambiente de aula que se vivía mientras los alumnos 
— escritores reauzan su ejercicio escritural, se compacto con ¿a decidi-
da declaración de Luis A. Martínez: "Quise que fuera el mejor texto". 
Vale decir que en toda esta actividad febril que los alumnos - escrito-
res desarrollan, adquiere especial importancia la promesa de que "los 
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mejores textos serán publicados en la revista RECONSTRUCCIÓN", 
órgano periodístico que en la institución coordina el suscrito desde 
hace 15 años, con una edición mensual. Los alumnos, sobre todo los 
pequeños, saben que ser "corresponsal" es una cosa muy importante. 
Y a fe que es "expectativa publicitaria" contribuye enormemente a la 
calidad de los textos, que desde la transcripción ya asoma en algu-
nos. Los mismos que el lector puede ver ahora en algunos números 
de la revista. 
La evaluación de la escritura como práctica interactiva 
¿Cómo evalúo los textos de mis estudiantes? 
Docente Investigador: 
José Rivera 
Colegio Dolores María Ucrós 
Soledad (Atlántico) 
Para hablar de evaluación de textos en la educación básica v media es 
necesario hacer algunas precisiones acerca de cómo se ve y cómo se 
piensa sobre la producción de textos escritos en el medio escolar por 
parte de estudiantes y profesores (para sólo hablar de ellos). Para em-
pezar, recientes investigaciones de aula en el campo de la escritura, 
dan cuenta de que en nuestro medio es necesario construir una peda-
gogía para la enseñanza de la escritura. Por esa razón cuando se les 
pregunta a profesores y estudiantes de básica acerca de qué es para 
ellos escribir, generalmente responden atendiendo al producto y no al 
proceso (buena letra, no cometer errores ortográficos...). De aquí se 
desprende que se evalúe la escritura a partir del producto final y te-
niendo en cuenta sólo algunos aspectos de la complejidad de la misma, 
que generalmente poco aportan a su proceso de adquisición. 
Aunque se está dando la evaluación de la escritura por parte de los 
profesores a los textos de los estudiantes, ésta es generalmente un 
acto dictatorial, pues el estudiante no participa. Aparte de lo an-
terior, no cuenta el seguimiento del proceso para la producción 
escritural, es decir, todo lo que el estudiante hace para escribir, 
puesto que es difícil que se le haga seguimiento a algo que no se 
conoce. La evaluación no puede darse a partir del desconocimien-
to de los procesos que se dan en la producción o generación del 
fenómeno evaluado, es decir, los comportamientos que integran 
la actividad cognoscitiva en este caso y sin un análisis argumenta-
tivo de los diferentes enunciadores que constituyen las voces en 
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el proceso pedagógico. Entonces, deben entenderse no solo los re-
sultados medibles, observables sino también del proceso mismo y 
de aquellas conductas que en él dadas son difíciles de cuantificar 
y observar. 
Normalmente, cuando se evalúa un texto producido por el estu-
diante, es fácil darse cuenta de que sólo están encerrados en círcu-
los los errores ortográficos y se está evaluando la primera versión. 
En muchos casos los textos son desconocidos (no se leen), lo que 
evidencia que se está pretendiendo evaluar algo en lo que no se 
tiene ninguna originalidad, pues en la práctica diaria del evalua-
dor no está el producir textos y si se hace es desde una perspectiva 
fatalista. Aparte de lo anterior el protagonista del acto educativo 
casi nunca participa en la evaluación de sus textos. 
Para evaluar la escritura es necesario tener en cuenta la compleji-
dad que representa, pues esta es una actividad que impone de-
mandas a los escritores (Cuervo y Flórez, 1992), por lo cual el 
estudiante debe ser evaluado en las diferentes decisiones que debe 
tomar para producir un escrito. Al respecto, Clemencia Cuervo y 
Rita Flórez en su obra "El Regalo de la Escritura" dicen "cuando 
una persona escribe tiene que ocuparse de buscar contenidos y generar 
nuevas ideas, decidir cómo organizar el texto, pensar a qué audiencia 
va dirigido, tener muy claro qué efecto quiere lograr, manejar el lenguaje 
para conseguir ese efecto, utilizar la sintaxis correctamente, seleccionar 
vocabulario, tomar decisiones sobre mecanismos de estilo, asegurar la 
coherencia y la lógica del texto, no cometer errores de ortografía, produ-
cir un texto claro y transparente, lograr un texto que tenga energía, uti-
lizar adecuadamente la puntuación para comunicar los significados 
deseados y controlar la longitud del texto". 
La escritura como proceso (Cuervo y Flórez, 1991) ha sido explicada 
por los modelos cognitivos contemporáneos de la escritura. Estos dan 
cuenta de las operaciones mentales que ocurren cuando los humanos 
escriben de una manera competente y proponen las siguientes inter-
pretaciones : 
1 Interpretan la escritura como una habilidad compleja que impone 
al escritor una serie de exigencias simultáneas. 
2 Reconocen los subprocesos involucrados en el proceso total de com-
poner un texto de calidad y la propiedad de recursividad (ir y vol-
ver) que caracteriza la interacción entre estos subprocesos. 
Actualmente, gracias en parte a los modelos cognitivos de la escri-
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tura se identifican tres subprocesos en el acto de escribir: planea-
ción, transcripción/traducción y revisión/edición. 
3 Postulan estrategias para superar las restricciones que impone la 
tarea de escribir sobre la mente del escritor. 
4 Identifican las diferencias que existen entre escritores expertos y 
novatos. 
Pero aparte de saber el cómo de la escritura, ahora se plantea la eva-
luación mediante el seguimiento del proceso que llevan a cabo los 
estudiantes para escribir un texto. Es difícil para un profesor segura-
mente evaluar los textos de cuarenta estudiantes en un nivel de prin-
cipiantes. Al respecto existen ya experiencias que se pueden reseñar 
como es el de las entrevistas con los estudiantes (Rivera, 1996). Se 
trata de sostener una interacción con el estudiante para revisar el 
escrito, esto puede ser en grupos, para ello es necesario que en esta 
evaluación los protagonistas sean los estudiantes, que ellos determi-
nen los cambios que desean hacerle al texto. Durante este ejercicio, 
es importante que el profesor soporte la tentación de tomar el plu-
mero y hacer del texto de los estudiantes el texto que él hubiera he-
cho. Esto es fundamental porque son los estudiantes el centro del 
proceso educativo y en esos momentos es cuando ellos pueden apren-
der que la escritura es como la arcilla y puede ser moldeada como sea 
necesario. 
En la evaluación de la escritura de los estudiantes juega un papel 
fundamental la interacción que se establece entre ellos y el profesor 
porque al devolverle el texto rayado se les deja la sensación de que 
ellos nunca van a poder hacer un buen escrito. Por esa razón es básico 
que el estudiante aprenda a revisar por sí mismo su texto, pero para 
ello el profesor debe saber manejar este subproceso de la escritura 
para quitarle carga y facilitarle la labor. Por eso es útil pensar en la 
escritura como proceso de diálogo entre el escritor y el texto que 
emerge, es decir, nos concentramos en escribir, y luego volvemos atrás 
para interrogar a nuestro texto. Nos hacemos las mismas preguntas 
una y otra vez (Me Cormick-Calkins, 1992). Al respecto, es impor-
tante cambiar del paradigma del producto al de los procesos. No se 
puede seguir exigiendo textos a los estudiantes teniendo en cuenta la 
escritura como un producto sino como un proceso complejo en el 
que esta consideración sea tenida en cuenta y determine la evalua-
ción misma. 
El currículo de lengua se basa en la entrega de textos como ejemplo 
y la formulación de definiciones pensando que cuando se sabe eso 
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ya se tiene algún dominio sobre la escritura. Por el contrario, mu-
chos investigadores sostienen que conocer las características de pro-
ductos terminados tiene muy poca relación con desarrollar técnicas 
para producir esos productos. De acuerdo a lo anterior, se debe en-
tender que el hecho de que el estudiante nos recite de memoria las 
características de una fábula, esto no quiere decir que sepan hacer 
una. La escritura es una habilidad aprendida más que un contenido 
que deba ser cubierto. Enseñar escritura debe ser algo más parecido 
a entrenar para un deporte y menos parecido a transmitir informa-
ciones (Me Cormick-Calkins). Esto sustenta la necesidad de que 
los profesores evalúen el proceso de la escritura con conocimiento 
del mismo, para lo cual ellos han debido haber escrito textos para 
poder aproximarse a una real evaluación de la producción escrita 
por los estudiantes. 
Pese a que en los últimos años la investigación sobre la escritura ha 
tomado un especial auge, y que este tiene como característica la 
vinculación de los resultados en las aulas, aún es notorio el desco-
nocimiento de esta área en la educación básica y media ; siendo 
este un acumulado que pesa en lo referente a la enseñanza-apren-
dizaje de la escritura. Lo expuesto determina la necesidad de cons-
truir una pedagogía para la enseñanza-aprendizaje de la escritura, 
para ello la investigación en el aula apoyaría los procesos de bús-
queda y aportaría una real dimensión acerca de cómo evaluar los 
textos de los estudiantes. 
(Texto presentado ante el Encuentro de Docentes en Educación Bá-
sica realizado en Magangué durante los días 2, 3 y 4 de diciembre 
de 1997. 
Agradecimientos a Yuly Acosta, estudiante de segundo semestre 
del programa de licenciatura en educación básica de nuestra uni-
versidad por la lectura y presentación de este escrito al Encuentro 
Regional de Docentes en Básica Primaria) 
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Diálogo entre el escritor y el texto que emerge 
Docentes Investigadores; 
José Ferreira 
José Rivera 
Colegio Dolores María Ucrós 
Soledad (Atlántico) 
En este trabajo hacemos esfuerzos por mostrar los comportamientos 
de las estudiantes ante las actividades realizadas como también los 
espacios utilizados, teniendo en cuenta que en la investigación en edu-
cación, como quiera que se encuentra incluida en la investigación so-
cial, no se opera como en otro tipo de investigaciones, sobre la 
productividad u otra dimensión medible en la cantidad de productos y 
su calidad. En educación cuentan los comportamientos de los actuan-
tes para incluirlos en los procesos de enseñanza-aprendizaje del área 
tratada. Al respecto, José Gimeno Sacristán y Ángel Pérez Gómez en 
su libro Comprender y Transformar la Enseñanza, dicen... por ello el obje-
tivo de la investigación educativa no puede ser solamente la produc-
ción de conocimiento generalizabie, por cuanto su aplicación será 
siempre limitada y mediada, sino el perfeccionamiento de quienes par-
ticipan en concreto en cada situación educativa; la transformación de 
sus conocimientos, actitudes y comportamientos. El conocimiento pe-
dagógico no será útil ni relevante a menos que se incorpore al pensa-
miento y acción de los agentes, de los profesores/as y de los alumnos/ 
as. No es básicamente un conocimiento que pueda materializarse en 
artefactos, en instrumentos o materiales válidos de forma universal, 
independientes del contexto, del investigador y del práctico. 
Asimismo, está motivado en la sugerencia de las coordinadoras de es-
critura del Programa RED de la Universidad Nacional de Colombia. 
Realizamos las lecturas por ellas recomendadas e hicimos las dinámi-
cas sugeridas. En esta oportunidad, la lectura realizada fue "Cuando la 
Investigación Informa la Práctica". 
Posteriormente nos propusimos trabajar a la escritura como un proce-
so de diálogo entre el escritor y el texto que emerge. Lo llevamos a cabo 
con un grupo de estudiantes de las dos jornadas (24 estudiantes) de los 
cursos 803 y 804, estos son los grupos con los que se está trabajando 
desde el año 1995. Inicialmente preparamos un espacio donde íbamos 
a llevar a cabo las dinámicas sugerida. Este lugar fue el teatrino, el cual 
tiene aire acondicionado y buena luz, con esto buscamos crear un 
ambiente para el escritor, por esa razón instalamos seis mesas, lo que 
nos dio como resultado que hubiera cuatro niñas en cada mesa. 
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Una vez dispuestas las escritoras, procedimos a hacerles las propues-
tas preparadas para el momento, que consistían en escribir un texto 
cuyo tema sería la escritura y la materia de español con una extensión 
libre y en el cual las estudiantes anunciarían al comienzo cual sería 
su propósito y su audiencia, como también elaborar la planeación del 
futuro texto. La propuesta también contemplaba el acuerdo de los 
tutores y los estudiantes en referencia a las decisiones anunciadas. 
Con eso se buscaba disminuir las demandas que recaen sobre los es-
critores para facilitarles la organización del escrito. Posterior a la es-
critura, los estudiantes procedieron a reaccionar al texto que emergía, 
para lo cual se estarían interrogando con las siguientes preguntas en 
el proceso de elaboración del texto: 
• ¿Qué he dicho hasta ahora? ¿Qué estoy tratando de decir? 
• Me gusta ¿Qué hay aquí que sea digno de profundizar? ¿Qué hay 
que no sea tan bueno como para conservarlo? 
• ¿Cómo suena? ¿Qué aspecto tiene? 
• ¿De qué otra forma podría haber hecho esto? 
• ¿Qué pensará mi lector cuando lea esto? ¿Qué preguntas se hará? 
¿Qué cosas percibirá? ¿O pensará? ¿O sentirá? 
• ¿Qué voy a hacer a continuación? 
Lo primero que notamos fue que el tema al 70% no les permitió arran-
car enseguida, pero funcionó el carácter operativo de la dinámica, 
por un lado con sus compañeras de mesa y por el otro con los tutores. 
Esto constituyó una interacción que permitió iniciar con la planea-
ción del texto, superando el bloqueo momentáneo de las escritoras. 
Lo anterior se debió a la forma en que fue planteado el tema por los 
tutores y a la no ubicación de las alumnas en lo qué deseaban y de-
bían hacer, de acuerdo con lo aprobado entre ellas y los tutores. Por 
esa razón se debe atender parte de las dificultades iniciales en los 
escritores y ser cuidadosos en la forma de plantear el tema, puede 
darse el caso de que se traten de escribir respondiendo con un si o no, 
contraviniendo el objetivo de la actividad. 
• En la anterior situación se nota como ellas pudieron solucionar 
las dificultades, gracias a que reconocieron en qué forma encon-
trar información para posteriormente organizaría en un plan y 
finalmente un escrito. Esto lo pudimos notar cuando leímos sus 
textos y en las planeaciones iniciales. Ver anexo 1. 
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• La interdisciplinariedad es uno de los aspectos reconocidos por las 
estudiantes, pues ellas dicen como es que la escritura ha incidido 
sobre otras materias, en el sentido de que muchas actividades rea-
lizadas con ellas se han hecho en relación con otras áreas del currí-
culo, como matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales... 
Así mismo ellas muestran cuál ha sido la utilidad de la escritura en 
las mencionadas áreas. 
Esta actividad constituye algo nuevo pues en nuestro medio no se 
registran este tipo de actividades dentro de la pedagogía para la ense-
ñanza de la escritura, pero si es válido realizarla porque las estudian-
tes responden con mucha seriedad a los interrogantes ubicando a 
cada momento que es lo que han hecho de acuerdo con lo que tratan 
de decir. Incluso, hay un momento en que pueden expresar en dónde 
hay que profundizar para aproximarse a lo deseado, apartándose del 
concepto de texto como producto y asumiendo en la práctica una 
actitud de comprensión de la escritura como proceso. Por eso van al 
sitio del escrito que ellas hubieran transformado y proponen cam-
bios sin tener la angustia de que está listo y así se queda. En definiti-
va aceptan que la escritura es como un proceso de reconstrucción 
que puede ser mejorado para llevarlo a un estado de entendimiento 
por parte de la audiencia para la que fue elaborado. 
Hay dificultad para que las estudiantes sigan un plan, ya que al 
momento de escribir no tienen en cuenta parte de las ideas conte-
nidas en el mismo (esta situación es notoria en el 60% de los escri-
tos). La anterior situación tiene que ver con la necesidad de 
desarrollar la capacidad para procesar información una vez se ha 
accedido a ella y está determinada por la dificultad para entregar y 
recibir instrucciones. 
Finalmente, después de haber realizado la experiencia, consideramos 
pertinente hacer las siguientes sugerencias: 
Las preguntas deben ser más precisas, pues la segunda fase de la se-
gunda pregunta se presta para ambigüedad ya que todo lo que la 
estudiante escribió es nuevo. 
La dinámica que permite trabajar el proceso de diálogo entre el escri-
tor y el texto que emerge es positivo, pero debe mediar otra fase en la 
revisión del mismo que permita ubicar más a las estudiantes y las 
vaya llevando hacia la respuesta a su propio texto (sería como des-
glosar más las diferentes actividades), o realizarla más seguidamente 
para lograr mayor manejo por parte de los actores en la dinámica. 
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La Ley General de Educación de 1993 estableció el Proyecto Educati-
vo Institucional, PEÍ, como una responsabilidad que deben cumplir 
todos los establecimientos educativos. El Ministerio de Educación 
Nacional definió el PEÍ a través del decreto 1860 de 1994 y estableció 
los parámetros generales del mismo, al igual que los términos para su 
presentación. 
Esta disposición no sorprendió a la comunidad educativa del Cole-
gio Departamental de La Merced, jornada tarde, ya que desde enero 
de 1989 un grupo de docentes había dado origen a un proceso de 
transformación. El cambio se inició con el reconocimiento de que 
"estamos cansados de la manera tradicional de educar...", "tiene que 
haber otro camino..." y fue así como tomamos la decisión de cola-
borar en el logro de un objetivo común: "hacer de la educación un 
proceso que, ante todo, libere la posibilidad de ser, de alumnos, pro-
fesores y otras personas comprometidas en la Empresa Educativa". 
Esto significaba romper con la imagen del maestro que deposita 
conocimientos en la cabeza de los alumnos, con la autoridad basa-
da en la fuerza y con las evaluaciones expresadas exclusivamente 
en calificaciones. 
El propósito de este documento es describir la naturaleza del Pro-
yecto Institucional Mercedario. Esta tarea se aborda, primero, des-
de el contexto general de la escuela innovadora, segundo, la forma 
como se desarrolla un proyecto de escritura en el aula y se accede a 
nuevas formas de producir saber en los alumnos, y finalmente, en 
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qué medida puede ser esta una opción para docentes inquietos por 
generar procesos de cambio en la gestión del aula. 
Fundamentación del proyecto institucional 
Nuestra propuesta innovadora está formulada en el Proyecto Insti-
tucional que hemos llamado "Hacia el Mejoramiento de la Calidad 
Educativa, Bachillerato Académico Abierto con Promoción Flexible, 
Desarrollo y Evaluación de Procesos". Para su consecución partimos 
de una visión retrospectiva de la calidad de los resultados académicos 
y comprendimos desde el principio que no teníamos que hacer ajus-
tes en el modelo, sino que teníamos que cambiarlo. 
El papel de las diferencias individuales en el PEÍ 
Este cambio significó una reconceptualización de nuestro quehacer 
pedagógico lo cual implicó mucha reflexión, investigación y análisis. 
Entendimos el valor del respeto por el propio ritmo de desarrollo de 
cada estudiante, ello significaba la promoción flexible. Esta nueva 
visión rompió con el concepto de año, grado y por tanto, entendió la 
flexibilidad como la manera de permitir el libre desarrollo de cada ser 
humano desde su individualidad, pero con el acompañamiento del 
maestro. 
Por esta razón, quedaba abierto el espacio para desarrollar procesos 
en el aula, y no programas curriculares, entendidos como listados 
interminables de temas. 
La evaluación cualitativa 
La esencia de nuestro PEÍ se enmarca en los postulados de la evalua-
ción cualitativa, que se define como la manera de observar los fenó-
menos del aula desde la investigación. No parte de criterios 
preestablecidos, ni se acomoda a la consecución de objetivos diseña-
dos para el grupo en general. Su sentido está mediado por el interés 
de convertir los hallazgos en los problemas de investigación. 
El concepto de proceso 
Este era un concepto que debía ser aclarado para encauzar el proyec-
to, por esta razón nos detuvimos en su análisis y luego de indagar 
por varias posibilidades, decidimos que la definición dada por Gracie-
la Amaya "relaciones que se establecen para producir transformaciones", 
era la que más se ajustaba al cambio que queríamos generar, susten-
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taba nuestra teoría en torno a la evaluación y desarrollo de procesos, 
y le daba sentido a la innovación. 
Por lo tanto, el proceso significa que no solo teníamos que cambiar el 
quehacer en el aula, sino crear un ambiente escolar, cuyas relaciones 
debían producir transformaciones en la calidad de vida de todos los 
miembros de la comunidad. 
Desarrollo del Proyecto Disciplinario De Aula (PDA) 
Para hacer reales los postulados del PEÍ en los PDA, cada discipli-
na debía formular la manera de acceder a otra forma de relación 
con el saber para generar procesos. El área de lengua materna ve-
nía preguntándose ¿por qué los alumnos no producían sus pro-
pios escritos?, ¿cómo posibilitar un ambiente de motivación 
genuina hacia la escritura desde la propia experiencia de los chi-
cos de enseñanza media?. Al parecer, toda la producción que se 
lograba era la repetición memorística de lo que decían los textos, 
pero no había mayores aportes personales. Era claro que no había 
motivación suficiente, no se había dado la circunstancia de que 
los chicos escribieran dentro de una cultura escritora; solamente 
lo hacían esporádicamente cuando se les obligaba, y sus textos 
con frecuencia no eran genuinos. 
Fuentes teóricas del PDA 
Iniciamos entonces una búsqueda. Leímos los aportes de Frank Smi-
th acerca de la importancia del andamiaje necesario para que se pro-
duzca la escritura. A Bruner, en cuanto al valor de la construcción 
social del conocimiento y a Vigostky, en relación con la zona de desa-
rrollo próximo, entendida como el saber que el alumno ya tiene y 
que lo capacita para emprender tareas superiores. Allí introdujimos 
la narración como proceso. 
Pensamos en narrar como forma de producir escritura, porque enten-
dimos que es el modo más frecuente de manifestar el pensamiento, 
tal como lo afirma Walter Ong: "el lenguaje vehicula el pensamiento 
y este se produce siempre desde la narración". Encontramos una pro-
puesta del texto narrativo en Denisse K. Muth y decidimos trabajar-
la a partir de ia estructura del relato, según ia estrategia propuesta 
por Christir Gordon y por Cuervo y Flórez en la escritura como pro-
ceso. También encontramos valiosa información acerca de la estruc-
tura narrativa en La Ciencia del Texto de Teun Van Dijk. En cuanto 
al enfoque semántico - comunicativo en la enseñanza de la lengua, 
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tuvimos en cuenta los conceptos de Fabio Jurado en relación con el 
respeto por variantes lingüísticas de los estudiantes. 
La estrategia escritores 2000 
Con estos aportes teóricos logramos crear la estrategia metodológica 
que llamamos ESCRITORES 2000 y procedimos a invitar a los chi-
cos que ingresaban este año a iniciar su ciclo de media vocacional en 
la institución, cuyas edades oscilaban en promedio entre los 9 y los 
12 años. Les explicamos que el taller consistía en narrar sus propias 
experiencias y mejorar los textos por medio de versiones; acudieron 
muchos. Empezamos a desarrollar la propuesta en un encuentro se-
manal de 100 minutos. La primera actividad que realizamos fue oral, 
los chicos narraron al grupo cualquier experiencia personal que vo-
luntariamente quisieran socializar; el grupo fue invitado a hacer pre-
guntas a cada compañero que exponía, "¿qué hizo?, ¿Cómo se sintió?, 
etc.". Las preguntas servían para aclarar el pensamiento, para la re-
cordación de más detalles y para coherenciar un poco las ideas. 
En la segunda sesión les pedimos a los niño que escribieran la historia 
de su vida. Allí encontramos que los chicos escribieron básicamente 
un inventario de datos personales, tales como lugar y fecha de naci-
miento, edad, nombre de sus padres, sitio de residencia y muy espo-
rádicamente el recuerdo de algún pasaje de su vida. "Mi nombre es 
Lida, vivo con mis padres, 2 hermanos y mi abuelita. Vine aquí por-
que me gusta el método...". 
Ante esta situación, reorientamos la estrategia en la siguiente sesión 
en la cual nuevamente les pedimos a los chicos que narraran una 
experiencia, algún recuerdo de su vida. 
Los primeros escritos con frecuencia fueron flacos, muy reducidos, 
"yo quiero contar la vez que mi mamá me regañó por culpa de mi 
hermana...". Entonces empezamos el trabajo de las versiones, en cada 
sesión el chico mostraba su trabajo y le íbamos dando preguntas que 
le permitían ahondar en el perfeccionamiento de su escrito inicial. 
El valor del grupo fue de gran importancia, puesto que el ejercicio se 
desarrollaba en clase básicamente en forma oral. Un niño leía y sus 
compañeros como sus interlocutores hacían preguntas que le servían 
par mejorar la estructura de su relato. 
En la cuarta sesión le hicimos al grupo una explicación de la estruc-
tura más sencilla del relato; ambientación, tema, trama y resolución. 
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Explicamos cada una de las partes y el grupo analizaba la estructura 
del relato del compañero que voluntariamente quisiera leer el suyo. 
En la siguiente sesión, los chicos trabajaron por parejas, ayudándose 
mutuamente como pares en el mejoramiento de su texto. 
Al terminar cada sesión de trabajo recogíamos los cuadernos de quie-
nes nos quisieran mostrar sus avances y luego de leerlos los devolvía-
mos con alguna respuesta. Es decir, que dentro del trabajo, incluimos 
la posibilidad de responder un escrito, para que el chico se sintiera 
motivado a seguir trabajando sin presión. Uno de los aportes de la 
experiencia consistió en la disminución de demandas, es decir que no 
corregimos la ortografía, o la puntuación, sino que dejamos que el 
mismo proceso la fuera dando en forma natural, sin la presión del 
juicio evaluador. 
Cada sesión de trabajo fue grabada, para la sistematización tanto del 
aporte oral como escrito del grupo, y hemos tomado una muestra de 
cinco chicos en cuyos escritos se observa el avance en cuanto a la 
estructura del texto y a la amplitud, en relación con el texto original. 
Encontramos también el empeño que han puesto en escribir con 
mayor claridad las ideas, han descubierto el sentido de audiencia y la 
han mejorado: "Y Víctor no estaba..." por "El celador no estaba..." Es 
muy valiosos para la experiencia el solo hecho de haber mantenido 
motivado al grupo en la escritura de su propio relato, y que los chicos 
hayan encontrado el sentido de escribir desde ellos mismos: además 
de que encuentren en sus compañeros sus interlocutores válidos y 
respeten el proceso del otro. 
De esta manera, podemos decir que esta propuesta de escritura desa-
rrolla los postulados básicos del PEÍ; primero respeta y valida el pro-
pio ritmo de desarrollo de cada niño, y el maestro se convierte en un 
interlocutor más en la clase. El saber del estudiante adquiere un valor 
importante, puesto que es sobre ese mismo saber sobre el que él va 
creciendo y accediendo a nuevas formas de expresar su pensamiento 
con mayor coherencia y amplitud. 
El ambiente de la clase produce relaciones que generan transformacio-
nes observables en los escritos de los chicos y fundamentalmente, hay 
una actitud positiva hacia la escritura; de esta manera podemos decir 
que se está creando una cultura escritora en el ambiente escolar. 
La disminución de las demandas sobre la escritura permite que se 
vaya dando un proceso natural de acceso a la ortografía, la puntua-
ción, no como un elemento determinante de la normatividad de la 
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lengua, sino como un acto normal en la actividad comunicativa de la 
escritura. 
Finalmente, consideramos que nuestro PDA está apenas comenzan-
do, pues tenemos os grandes expectativas por producir una propues-
ta pedagógica salida del aula, en la que por fin haya un espacio 
diferente para el verdadero desarrollo de las capacidades de los niños 
y el espacio escolar sirva no como medio de reproducción de los sabe-
res de otros, sino como lugar común en la creación del propio conoci-
miento. 
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La escritura, un camino hacia la argumentación 
Docente Investigadora: 
Luz Marina Castillo 
Escuela Normal Santa Ana 
Baranoa (Atlántico) 
Los alumnos de 8o. grado "A" de la Escuela Normal Santa Ana, 38 en 
total, con una edad entre los 13 y 14 años presentaban dificultades 
para emitir juicios críticos y expresar argumentos a través de textos 
escritos. Esta situación era consecuencia, en parte, de la orientación 
tradicionalista de la práctica docente al concebir la argumentación 
como una habilidad que sólo se desarrolla en los alumnos de 10o. y 
l io . Asimismo, la falta de ilustración y la concepción de escritura de 
los alumnos más relacionada con la ortografía, la inspiración y la ca-
ligrafía que con la composición. 
La anterior situación planteó la necesidad de buscar una estrategia 
que me permitiera observar, describir, analizar y reflexionar acerca 
de los factores que incidían en la problemática y que tales acciones 
dieran una respuesta al interrogante ¿Cómo hacer para que los alum-
nos de 8o. grado "A" desarrollen su pensamiento crítico a través de la 
escritura?. 
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La propuesta que surgió de esta reflexión fue el desarrollo del PDA 
"La Escritura, un Camino hacia la Argumentación" con el propósito 
de posibilitar el desarrollo del pensamiento crítico a través del proce-
so de la escritura. 
Dado que este PDA se apoya en una epistemología constructivista y 
desde el ámbito de la Ciencia Social Crítica, se concibió la escritura 
como un proceso cognitivo que impone al escritor una sene de de-
mandas simultáneas y en el que se reconocen tres subprocesos: 
a)planear, b) transcribir-traducir y c) revisar-editar. 
La experiencia la inicié con el curso en su totalidad a partir del mes de 
marzo hasta el mes de agosto de 1997. El procedimiento que segui-
mos se caracterizó por una etapa de sensibilización y por una etapa 
de acuerdos. 
La etapa de sensibilización se llevó a cabo con el objetivo de concien-
tlzar alumnos, docentes y padres de familia sobre las dificultades de 
los alumnos para emitir juicios críticos y los temores para escribir 
textos. Hicimos un protocolo hablado, el cual le permitió a los alum-
nos reflexionar sobre su poca participación en la actividades de dis-
cusión y debate y su poca disposición hacia la escritura. 
Entrevistas a docentes y directivos de las diferentes escuelas de la 
básica primaria de donde ellos egresaron, con el objetivo de indagar 
sobre la concepción orientadora de sus prácticas y su incidencia en la 
actitud escritora de los alumnos. 
La reflexión y el análisis de la situación nos llevaron a los siguientes 
acuerdos : 
• Lectura y análisis de los textos "La Escritura como Proceso" de 
Clemencia Cuervo y Rita Flórez y "Los Mitos de la Escritura". 
• Plenaria sobre el texto "La Escritura como Proceso". 
• Consulta sobre la siguiente temática : texto argumentativo, en-
sayo, párrafo, clases de párrafo, coherencia y cohesión. 
• Aplicación de los subprocesos de la escritura en la producción de 
un texto argumentativo. 
• Lectura del cuento "El Lunático y su Hermana Libertad" de Paul 
Kropp. 
• Análisis del cuento de acuerdo con los siguientes referentes: "Yo y 
mis conflictos de adolescente", "lo que yo quiero ser vs lo que mis 
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padres y otros quieren que yo sea", "¿puede mi hermano ser real-
mente mi mejor amigo?", "la apariencia y el status, una esclavi-
tud" y "el ser humano, sentimientos positivos y negativos". 
Los alumnos iniciaron su planeación, teniendo en cuenta la temática 
escogida por ellos, el propósito, la audiencia y la estructura del texto. 
Entablamos diálogo para compartir las ideas que ellos deseaban desa-
rrollar y los argumentos que tenían para sustentarlas, les sugerí la 
lectura de textos que trataran el tema de la adolescencia. 
En esta etapa, observé que algunos estudiantes no habían asimilado 
este subproceso de planeación por lo cual hicimos ejercicios que les 
ayudaran a ver con más claridad en qué consistía. Los alumnos trata-
ron de descubrir la posible planeación de dos autores de diferentes 
textos. "La contaminación del arroyo cien pesos" por Hiznardo Cas-
tillo y "La escritura como proceso" por Cuervo & Flórez. 
Los alumnos se lanzaron a escribir ideas y versiones y atendieron 
sugerencias con relación al orden de las ideas, de los párrafos y a la 
utilización de algunos elementos de enlace. 
Logros que evidenciaron la factlbilidad del PDA: 
• Participación entusiasta por parte de los alumnos en las activida-
des de reflexión, análisis y discusión. 
• Interés por la lectura, deseo de ilustrarse. 
• Coherencia en la exposición de argumentos en sus escritos. 
• Comprensión de la lectura como proceso generador de conoci-
miento. 
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Enseñanza de la escritura a través de los medios de comunicación 
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Colegio de Bachillerato Comercial 
Palmar de Várela (Atlántico) 
El propósito de este proyecto fue indagar el impacto de los temas 
significativos de los medios de comunicación y su incidencia en la 
producción de textos escritos auténticos y de calidad. La investiga-
ción se realizó con 40 estudiantes de noveno y décimo grado. 
Se trabajó una sesión semanal durante los meses de agosto a noviem-
bre de 1996. El análisis de los resultados se hizo con base en 15 textos 
clasificados en tres niveles de desarrollo textual: alto, medio y bajo, y 
en diferentes géneros de escritura. 
Una de las circunstancias que motivó la formulación del problema 
fue la apreciación de las potencialidades que los medios de comuni-
cación nos ofrecen como fuente de reflexión y representación de si-
tuaciones de la vida, creando la oportunidad para la expresión escrita 
en forma creativa y dinámica. Como también, la falta de dinamiza-
ción de la escritura en un contexto significativo. 
La concepción del proyecto reconoció (a) la realidad cognoscitiva de los 
subprocesos de la escritura: planear, transcribir, traducir, revisar, editar, y 
(b) su impacto en la elaboración de un texto escrito de calidad. 
El procedimiento incluyó: (a) la composición de un texto sobre el 
tema de "La Vejez" sin atender los subprocesos de la escritura, (b) la 
socialización del concepto "escritura como proceso", incluyendo la 
reflexión acerca de los mitos que existen sobre la escritura y los pro-
blemas que enfrentan los escritores, (c) la observación y análisis del 
video de la canción "El Asilo" del canta-autor Kmito Méndez, (d) la 
visita al asilo San Antonio de Barranquilla a fin de lograr mayor inte-
racción con personas de la tercera edad, (e) la producción del texto 
escrito con base en la situación presentada en el video y las experien-
cias obtenidas de la visita, siguiendo los subprocesos de la escritura y 
la ejemplificación del docente y (f) el análisis de los textos escritos 
atendiendo a los indicadores de legibilidad. 
Los resultados revelaron fundamentalmente un aumento significativo 
en el volumen de la escritura. El proceso permitió también la composi-
ción de textos en los diferentes géneros de ia escritura: expositivo, ar-
gumentativo, narrativo y lírico, de acuerdo con propósito del escritor. 
En el análisis de los resultados también podemos apreciar que los 
estudiantes escribieron con un propósito definido y una audiencia 
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genuina. De esta forma se fijaron una meta que alcanzaron a través 
de las diferentes versiones de sus textos. A su vez, lograron concebir 
la escritura como un proceso cuya motivación y desarrollo se realiza-
ron en forma creativa. 
Damos como explicación de estos resultados el desarrollo de los 
subprocesos de la escritura y especialmente la ubicación del texto en 
un contexto significativo. Los estudiantes se expresaron con propie-
dad al indagar y emitir juicios sobre la realidad de la tercera edad en 
nuestra sociedad. Además, le encontraron sentido al mensaje de la 
canción "El Asilo", de Kinito Méndez, lo cual los motivó a desarrollar 
el proceso con un propósito definido : exponer la situación de un 
anciano en un asilo, narrar experiencias de ancianos, argumentar 
posiciones con respecto al trato de estas personas y hasta describir 
esta etapa de la vida. En nuestro proyecto de investigación, "Ense-
ñanza de la Escritura a través de los Medios de Comunicación" fue 
novedoso llevar a los estudiantes a verificar la temática escogida para 
su texto escrito, la vejez, a través de la visita a un asilo e involucrarlos 
con la comunidad. 
Las versiones finales de los textos, aún deben mejorarse. Los estu-
diantes se mostraron conscientes de sus dificultades en el manejo de 
la gramática de la escritura por lo cual se hace necesario profundizar 
estos aspectos. 
Pudimos observar que los estudiantes de noveno grado crearon tex-
tos más extensos y con mayor fluidez y creatividad que los estudian-
tes de décimo grado. Llegamos a la conclusión de que el progreso 
evidente de los primeros se debe a que con ellos se inició el Programa 
Prensa-escuela lo que les permitió manipular durante 4 años la infor-
mación de la prensa y desarrollar habilidades comunicativas. 
Surgió un cambio de actitud en nuestro quehacer pedagógico al inte-
ractuar más de cerca con nuestros estudiantes, rompiendo la barrera 
para la comunicación espontánea. Acompañamos a nuestros estu-
diantes en la planeación, transcripción y revisión de un texto escrito, 
de una manera dinámica y cordial. 
Creemos conveniente buscar una estrategia que nos permita desa-
rrollar este proceso con los estudiantes con más facilidad para la es-
critura, pero sin abandonar a aquellos que muestran ciertas 
limitaciones en la creación de un texto. Fuimos testigos del interés 
general que despertó esta actividad y la imposibilidad de atender a 
todos los estudiantes. 
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Mi experiencia como docente - investigadora en el área de la escritura 
Docente - Investigadora: 
Marina Conde Peña 
Colegio Distrital Tomás Rueda Vargas 
Santafé de Bogotá 
La Universidad Nacional abrió sus puertas a los maestros y maestras 
con el Programa de Fortalecimiento de la Capacidad Científica en la 
Educación Básica y Media - RED, cuya filosofía es apoyar el crecimiento 
de los docentes en servicio a través de su formación en procesos bási-
cos de investigación en el aula. El Colegio Tomás Rueda Vargas fue 
seleccionado por este Programa como una institución, entre otras, que 
cuenta con un Proyecto educativo Institucional - PEÍ - en desarrollo. 
A partir de mi historia como docente y de la observación de las defi-
ciencias y dificultades que presentaban los estudiantes al escribir, 
aspectos que inquietaban y cuestionaban mi labor, decidí ingresar al 
proyecto Aprender y Enseñar a Escribir, orientado por las profesoras 
Clemencia Cuervo y Rita Flórez. Ellas con sus aportes me guiaron e 
indujeron a escribir y despertaron inquietudes como ¿qué hacer para 
mejorar mi escritura, para transformar mi actitud frente a la investi-
gación?, ¿cómo propiciar ambientes para que los estudiantes se ani-
men y se relacionen con el mundo de la escritura?, entre otros. 
Estos interrogantes me llevaron a analizar las teorías sobre la escritu-
ra como proceso, y algunos modelos cognitivos de la generación del 
80 expuestos por Stanovich, Collins, Gentner Flower, Hayers, Scar-
damalia, Beriter y otros estudiosos de la escritura. A partir de este 
análisis comprendí los subprocesos de la escritura: 
• Planear, es decir, organizar, seleccionar, tomar decisiones, estable-
cer un propósito y una audiencia genuina. En otras palabras, bus-
car el cómo, el para qué y a quién voy a escribir. 
• Transcribir, o plasmar las ideas en el papel sin dejar que la fluidez 
de la escritura se detenga. 
• Revisar/editar, aquí el escritor retoma su texto para hacer los ajus-
tes necesarios: agrega, suprime y perfecciona hasta lograr ia cali-
dad de su texto. 
Inicié este proyecto con estudiantes del grado sexto de la zona suro-
riental de Santa Fe de Bogotá, con el propósito central de motivarlos 
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a escribir más y mejor. Tarea difícil, pero no imposible. Con la idea 
clara de que sólo lo que interesa y tiene sentido se aprende, mi inves-
tigación tomó su curso. Primero, se crearon ambientes de trabajo en 
el aula y fuera de ésta : escuchando música y relatos, viendo y anali-
zando videos, jugando con las palabras. A través de estos ejercicios 
los muchachos empezaron a escribir. 
Llevé a los estudiantes a pensar creativamente, es decir, a planear sus 
escritos, a formar oraciones, párrafos y así pequeñas narraciones que 
compartían con sus compañeros. Trabajaban por pares, revisaban sus 
textos y hacían los ajustes necesarios en colaboración con la profeso-
ra investigadora. Finalmente, decidimos presentar los textos termi-
nados a nuestra audiencia genuina conformada por otros estudiantes, 
profesores y amigos. De esta manera logramos una retroalimenta-
ción constructiva a partir de la participación de nuestros lectores. 
Con el desarrollo del PDA, como investigación etnográfica en escri-
tura, he podido observar, registrar los cambios de comportamiento, 
las interacciones, la construcción de conocimiento y una mejor co-
municación de los estudiantes al igual que su crecimiento escritura-
rio. Lo más importante de esta investigación es que me ha permitido 
generar ambientes en los cuales los estudiantes han aprendido a es-
cribir. 
En 1997, el desarrollo del PDA continuó con los mismos estudiantes, 
quienes actualmente cursan el grado octavo. Juntos, maestra y alumnos 
utilizamos la escritura con disciplina y agrado en la búsqueda perma-
nente de una mejor comunicación escrita. 
Hoy, un ejemplo de clase es: la docente con una actitud investigati-
va, entre al aula de clase e invita a los estudiantes a sentarse "cómo-
dos". ¡Bien! todos vamos a escribir un texto, contestan en coro SI, SI, 
SI... Se retoman los subprocesos. Planear: elegimos el tema, el propó-
sito y la audiencia, en carteles o fichas escribimos "lluvia de ideas" y 
se pegan en cartelera. Transcribir: conjuntamente organizamos las 
ideas, formamos párrafos hasta terminar el texto. Se analiza la revi-
sión/edición, se escriben varias versiones y se hace la edición final. 
El trabajo con RED, me ha creado expectativas, que ha dado respues-
tas a mi quehacer, me ha hecho reflexionar y comprender la realidad 
del diario vivir en el aula de clase, entender a mis estudiantes y mejorar 
las relaciones maestro - alumno. Trabajo que ha facilitado la innova-
ción y transformación de mi experiencia. 
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